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RESUMO

A investigacdo, recorrendo a uma ampla revisao bibliografica, legislacdo e as fontes orais,
analisa como professores de Historia da educacdo basica no Ceard, que lecionaram durante a
Ditadura Militar, resistiram aos curriculos prescritos para o ensino dessa disciplina. O golpe
Civil-Militar de 1964 e seus fundamentos ideolégicos orientam a reforma educacional de
1971, expressa na letra da Lei n° 5692, que sintetizava o projeto educacional do Estado. Esse
projeto elitista se apoiava no Privatismo, Seguranca Nacional, Desenvolvimentismo,
Tecnicismo e na Teoria do Capital Humano. No Ceard, ap6s o golpe, 0s governos dos
coronéis Virgilio Tavora e César Cals tentaram, sem sucesso, em especial este Gltimo, impor
ao Ceara os fundamentos do projeto educacional do Estado. O nacional buscou impor-se ao
local. Fundamentados no paradigma da Histéria Social Inglesa e nos estudos de E.P
Thompson que sustenta a “Historia vista de baixo” e reafirma a tradicdo marxista e o
Materialismo Dialético, adotamos a Histdria Oral como metodologia, em sua modalidade
tematica, explorando as relagdes entre Histdria e Memoria. O campo de estudos da
epistemologia da pratica que investiga a natureza dos saberes docentes, estudos sobre
experiéncia em E.P Thompson que resgata o agir do sujeito na Historia, considerando as
relagOes entre estrutura e consciéncia social, sem com tudo, conceber a segunda como mero
apéndice da primeira, afastando-se de um equivoco reducionista dos estruturalistas e da
ortodoxia economicista, nos ddo a certeza que pessoas vivem situacdes semelhantes, mas ndo
reagem as mesmas de forma automatica ou mecanizada. Antes, refletem sobre estas
experiéncias e essas reflexdes se manifestam em suas consciéncias. Em sintese, as analises,
apesar das diferencas de posicdo dos professores, e dos diversos modos de resisténcia,
reforcam a assertiva de que professores resistiriam ao que Ihes era posto, construindo brechas,
espacos de manobra e ruptura diante do que lhes era posto. Houve vigilancia, temor,

obediéncia, prisdes, sequestro, tortura, demissdes, contudo sempre houve resisténcia.

Palavras-chave: Ditadura Militar. Ensino de Historia. Resisténcia. Experiéncia. Saberes

Docentes



ABSTRACT

The research, using a wide bibliographical review, legislation and oral sources, analyzes how
teachers of History of basic education in Ceard, who taught during the Military Dictatorship,
resisted the prescribed curriculum for the teaching of this discipline. The Civil-Military coup
of 1964 and its ideological foundations guide the educational reform of 1971, expressed in the
letter of Law 5692, which summarized the educational project of the State. This elitist project
was based on Privatism, National Security, Developmentalism, Tecnicism and Human Capital
Theory. In Ceard, after the coup, the governments of the colonels Virgilio Tavora and César
Cals tried unsuccessfully, especially the last one, to impose Ceard the foundations of the
educational project of the State. The national tried to impose to the location. Based on the
paradigm of English Social History and the studies of EP Thompson that supports "History
seen from below" and reaffirms the Marxist tradition and Dialectical Materialism, we adopt
Oral History as a methodology, in its thematic modality, exploring the relations between
History and Memory. The field of study of the epistemology of practice that investigates the
nature of teaching knowledge, studies on experience in EP Thompson that rescues the
subject's action in History, considering the relations between structure and social
consciousness, without however conceiving the last one as a mere appendix of the first one,
depart on a reductionist mistake of structuralists and economist orthodoxy, make us sure that
people live similar situations, but they don’t react in an automatic or mechanized way.
Previously, they reflect on these experiences and these reflections are manifested in their
consciousness. In summary, the analyzes, in spite of the different positions of the teachers,
and of the different modes of resistance, reinforce the assertion that teachers would resist what
was put to them, building gaps, spaces of maneuver and rupture before what was put to them.
There was vigilance, fear, obedience, arrests, kidnapping, torture, dismissals, however there

was always resistance.

Keywords: Military Dictatorship. Teaching History. Resistance. Experience. Teaching
knowledge.
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1 INTRODUCAO

Em nossa pesquisa investigamos como no contexto autoritario, instituido pelo
golpe civil-militar de 1964, se estabeleceram, no cotidiano das salas de aula, relagGes entre os
contetdos prescritos para o0 ensino de Historia e praticas pedagdgicas de docentes, que
lecionavam em escolas de educacdo basica sediadas no municipio de Fortaleza. A época a
educacdo bésica era denominada primaria e ginasial e através da Lei n. 5692/71, passou a ser
intitulada como ensino de 1° e 2° graus.

Importa destacar que nesta investigacdo, harmonizados com os fundamentos da
pedagogia critica’, ndo concebemos o cotidiano da vida na escola como um sistema
estratificado de regras e regulamentos fechados em si mesmo, mas como um espaco cultural
singular caracterizado por diferentes niveis de acomodacdo, contestacdo e resisténcia.
(MCLAREN, 1997). Neste sentido, entendemos que € na simplicidade cotidiana da vida, em
suas experiéncias imediatas, que se inicia a compreensdo do ser social em seu sentido
ontoldgico. (MORAIS e MULLER, 2003).

Justificamos as escolhas desses espacos institucionais?, por entendermos que a
pluralidade dos mesmos nos possibilitou uma visao ndo reducionista das condic¢des de atuacédo
dos docentes em histéria. Quanto ao recorte concernente a cidade de Fortaleza, se justifica
pelo fato dessa cidade, por ser capital e centro financeiro do estado do Ceara, foi favorecida,
recebendo maiores investimentos de natureza publica e privada no setor educacional, além
das questdes de custos e de exequibilidade.

Quanto ao uso da expressdo prescrito®, no que esta relacionada aos contetidos
curriculares que foram impostos durante a vigéncia do regime autoritario, fundamentamo-nos
em obras de Sacristan (2000), Tomaz Tadeu (1991, 2002), Apple (2002), McLaren (1997) e
estudos realizados por Martins (2000) em sua tese de Doutorado, cujo titulo € Histéria

'0s tedricos educacionais criticos argumentam que os professores devem entender o papel que a escolarizaco
representa ao unir conhecimento e poder, para usar este papel no desenvolvimento de cidadéos criticos e ativos.
A visdo tradicional da instrucdo de sala de aula e aprendizado como processo neutro, anti-septicamente removido
de conceitos de poder, politica, histéria e contexto, ndo pode mais ser dignamente endossado. De fato,
pesquisadores criticos tém dado prioridade ao social, cultural, politico, e econdmico, para melhor entender os
trabalhos da escolarizagdo contemporénea. (MCLAREN, 1997, p. 192).

?0s professores entrevistados, lecionaram em escolas de educagdo bésica da rede publica estadual, da rede
privada e do exército brasileiro.

*Buscamos uma definigdo sobre Curriculo Prescrito em Gimeno Sacristan (2000). Segundo esse autor: “Em todo
sistema educativo, como consequéncia das regulac@es inexoraveis as quais esta submetido, levando em conta sua
significacdo social, existe algum tipo de prescricdo ou orientacdo do que deve ser seu conteido, principalmente
em relagdo a escolaridade obrigatoria. Sdo aspectos que atuam como referéncia na ordenacdo do sistema
curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de materiais, controle do sistema, etc. A histéria de
cada sistema e a politica em cada momento dao lugar a esquemas variaveis de intervencdo que mudam de
um pais para outro”. (SACRISTAN, 2000, p.104. Grifo nosso).
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Prescrita e Disciplinada nos Curriculos Escolares: quem Legitima esses Saberes?

No referido trabalho, Martins (2000) toma a historia das disciplinas escolares e
estudos sobre curriculos prescritos no ambito das politicas para a educacdo como aporte
tedrico, e em nosso entendimento, a referida autora resgata com clarividéncia o cerne dos
conflitos entre historiadores, representados na Associa¢do Nacional de Historia (ANPUH) e o
Conselho Federal de Educagdo (CFE), em torno da estruturacdo dada aos saberes historicos
escolares ap6s o golpe civil-militar.

A autora reforca que € no curriculo, desde sua instancia prescritiva, que toma
forma o processo de legitimacdo de um saber escolar. Ele tem inicio na prescricgdo,
regulamenta-se e define-se consoante aos objetivos atribuidos ao ensino no processo
educacional e em ultima instancia, se consolida na sala de aula através da relacdo entre
professor e aluno. “Definir o carater e o conteudo de um conhecimento escolar insere-se, pois,
em uma série de relacBes de poder nas quais a educacdo esta inscrita” (MARTINS, 2000,
p.11).

Concebemos que a Historia, enquanto disciplina escolar® resulta de recortes e
selecBes que buscam consolidar ou mesmo conservar valores, ideologias e modelos
societarios, em outras palavras, seus conteldos sdo decisGes politicas, refletem relacbes de
poder, anuéncias que se pretendem hegemonicas. Por essa razdo, adotamos a categoria “saber

escolar” como é concebido por Monteiro (2007, p.14):

[...] um conhecimento com configuracdo cognitiva prépria, relacionado, mas
diretamente do saber cientifico de referéncia, e que é criado a partir das necessidades
e injuncdes do processo educativo, envolvendo questBes relativas a transposicdo
didatica e as mediagBes entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano,
bem como as dimensdes historica e sociocultural numa perspectiva pluralista.

Assumimos nessa investigacdo a sala de aula como espaco que ndo se limita
apenas a transmissdo de contetidos ou informagdes, antes a concebemos como lugar onde se
dao interacdes e intersubjetividades em que professor e aluno constroem significacdes e dao

sentido aquilo que € posto. Assim:

Pensar as disciplinas escolares no contexto da cultura escolar significa reconhecer a

*Segundo Monteiro (2007, p. 95): [...] o conhecimento escolar é uma construgéo histérica operada em sociedades
do mundo ocidental, nos tempos modernos, para atender as necessidades decorrentes da organizacdo dos
sistemas escolares, e que se constitui a partir de operacdes realizadas sobre o que é necessario ensinar as criangas
e jovens, expressando interesses, valores e relagcGes de poder. Saberes sdo afirmados, outros sdo negados ou
escamoteados, na constituicdo do conhecimento escolar que tem, geralmente, sido expresso sob a forma das
disciplinas escolares.
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originalidade da producdo dos saberes ensinaveis, e reiterar que tais saberes sdo
definidos, alterados e implementados por meio de propostas curriculares. As
mudancas que ocorrem nesses saberes ndo estdo dissociadas das outras mudancas
sociais e politicas de um pais, assim como ndo sdo dissociadas dos saberes
académicos, eruditos das areas de referéncia. Entender tais mudancgas pressupe
reconhecer que nelas estdo representados os papéis sociais de diferentes sujeitos,
algumas vezes confrontando-se, outras vezes, complementando-se na definicdo dos

saberes escolares. (MARTIS, 2000, p.13).

A cultura escolar aqui referida compreende uma cultura propria, que no ambito
escolar, reflete um amplo conjunto de praticas e valores compartilhados por diferentes atores
sociais em seu meio. A escola ndo pode ser concebida como espaco harménico de transmissdo
e assimilacdo de valores definidos por agentes externos, pois ela é produtora de uma cultura
singular e ndo hierarquica. A cultura escolar, conforme Dominique Julia (2001, p. 10): “ndo
pode ser estudada sem a analise precisa das relacdes conflituosas ou pacificas que ela
mantém, a cada periodo de sua histéria, com o conjunto das culturas que lhe sdo
contemporaneas: cultura religiosa, cultura politica ou cultura popular”.

Concebemos que o curriculo escolar ndo se resume a simples compilacdo de
conhecimentos escolares ensinaveis. Nessa mesma diretriz, Antonio Flavio Moreira e Tomaz
Tadeu Silva (2002), em texto que expBe algumas de suas reflexdes sobre sociologia e teoria

critica do curriculo, entendem que:

O curriculo estd implicado em relagfes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem
uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da
sociedade e da educacdo. (MOREIRA E SILVA, 2002, p.7).

O curriculo, na perspectiva da teoria critica, simboliza uma sintese de
conhecimentos hierarquizados destinados a grupos distintos, que tem como objetivo perpetuar
situacOes de exclusdo e a imposi¢do de determinados valores sobre o conjunto da sociedade.
Afastando-se e denunciando essa visdo utilitarista e pragmaética do curriculo, os tedricos

criticos da educacdo compreendem que:

[...] o curriculo representa muito mais do que um programa de estudo, um texto de
sala de aula ou o vocabulario de um curso. Mais do que isto, ele representa a
introducdo a uma forma particular de vida; ele serve, em parte para preparar 0s
estudantes para posi¢fes dominantes ou subordinadas na sociedade existente. O
curriculo favorece certas formas de conhecimento sobre outras formas e afirma os
sonhos, desejos e valores de grupos seletos de estudantes sobre outros grupos, com

frequéncia discriminando certos grupos raciais, classes ou géneros. (PETER
MCLAREN, 1997, P. 26).
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N&o podemos pensar o curriculo como algo desconectado das relacdes de poder
que perpassam a sociedade, o curriculo, € um instrumento que busca oficializar, e desta feita,
legitimar saberes. Estes saberes ganham “status”, tornam-se aquilo que deve compor a base
cultural de uma sociedade. Portanto, ao tratarmos de curriculo, devemos sempre ser
precavidos e jamais interpretad-lo de forma roméantica ou idealizada, pois o curriculo ndo é
neutro e seu conteddo sempre revela tensdes, conflitos, negociagdes e imposicOes. Nas
palavras de Tomaz Tadeu (2005), na contramdo do que sustentam teorias tradicionais, as
teorias criticas desconfiam, questionam e buscam transformacdes, elas ndo se importam em
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas buscam o desenvolvimento de conceitos
que permitam compreender o que o curriculo faz. E essa a postura que assumimos nessa
investigacao.

Em outras palavras: “O curriculo ndo pode ser estendido a margem do contexto no
qual se configura e tampouco independentemente das condi¢cdes em que se desenvolve; é um
objeto social e historico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um importante
trago substancial”. (SACRISTAN, 2000, p.107).

Acreditamos que durante a Ditadura Militar, os espacos institucionais de
educacdo publica, a vigilancia e o controle do Estado foram intensificados, pois a escola
publica estava mais vulnerdvel a ideologia que fundamentava as politicas educacionais
procedentes do Estado a partir do golpe civil- militar. Entretanto, ndo queremos com isso
afirmar que essa vigilancia e controle sobre as praticas docentes fossem absolutamente e
totalmente efetivos. Nao cremos também que estiveram ausentes da rede privada, tdo pouco
que tenha havido submissdo ou passividade dos docentes diante dos contelddos prescritos,
pelo contréario, pressupomos que existiram resisténcias por parte destes também no Ceara,
uma vez que, as mudancgas promovidas pele Estado no campo da educagdo ndo se deram sem
forte oposicédo e resisténcia.

Basta lembrar que o fato de que ao longo dos anos de 1970-1980, os professores
da rede publica se tornariam “um dos protagonistas sociais da transicdo democratica nao
apenas como uma categoria profissional em si, mas, sobretudo, por meio de uma intervengao
programatica propria no ambito da formagdo societdria brasileira” (FERREIRA JR E
BITTAR, 2006, p.1170).

Em nosso trabalho, portanto, vamos ao encontro do conceito de resisténcia
argumentado por Norberto Bobbio (2007) em seu Dicionario de ciéncia politica. Quanto ao

significado do termo, o Fil6sofo e Jurista Italiano, explica que:
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Na linguagem historico-politica, se designam sob o termo Resisténcia, entendido
em seu significado estrito, todos os movimentos ou diferentes formas de oposi¢do
ativa e passiva que se deram na Europa, durante a Segunda Guerra Mundial, contra a
ocupacdo alemd e italiana [...] como indica, do ponto de vista lexical, o préprio
termo, trata-se mais de uma reacao que de uma acéo, de uma defesa que de uma
ofensiva, de uma oposicao que de uma revolucéo (BOBBIO, 2007, p.1114. Grifo
N0ss0).

O uso desta expressdo em nossos escritos, portanto, se justifica pelo fato de que o
golpe civil-militar de 1964, ndo obstante seus principais articuladores argumentarem ter sido
realizado em nome da democracia e dos valores da sociedade ocidental e cristd contra o
perigo da subversdo e do comunismo impds a nagdo uma violenta repressédo ditatorial (REIS,
2014). Como argumenta José Willington Germano, em seu relevante estudo intitulado Estado
Militar e Educacéo no Brasil (1964-1985):

[..] as acBes desencadeadas tomaram o sentido contrdrio do que havia sido
proclamado. Assim, logo no dia 9 de abril de 1964 foi assinado o Ato Institucional
n° 1(Al-1), pelo dito Supremo Comando Revolucionério, através do qual avocou a si
poderes constituintes, enfraquecendo, portanto, o Legislativo, controlando o
Judiciério e fortalecendo o executivo. (GERMANO, 2011, p. 56).

Diante do avanco repressivo do Estado, os professores de todo o pais resistiram,
lutando por seus direitos basicos e pela regulamentacéo para a profissdo docente. A categoria
desafiou a ditadura em pleno recrudescimento do regime.

Como assevera Reis (2014 p. 57-58): “A repressdo desatada permitia o
questionamento do governo, que se dizia comprometido com os valores democraticos.
Milhares de cassacdes, sem falar nas operacOes desastradas de censura e na truculéncia dos
IPMs, suscitavam comogdo e desgaste”. Portanto, € notdrio, e uma criteriosa revisao
bibliografica nos sinalizou que houve no pais uma significativa resisténcia dos docentes a
precarizacdo da profisséo e ao programa educacional que seria imposto pelos militares.

Francisco Egberto Melo (2006) em sua dissertacdo, intitulada A cultura civica na
educacao cearense (1963-1973) - na tapecaria da historia, entre o “livro da professora” e os
festejos a patria e ao progresso, discute dois projetos educacionais e suas vinculagdes com o
ensino de Historia no Ceara. Um deles, denominado “Livro da Professora”, elaborado entre os
anos de 1963- 1964, fundamentado por uma visdo de educacédo renovadora e pela valorizagdo
do ser humano “a partir de uma educagdo dialogica e problematizante, o outro, o curriculo de
1° Grau”, elaborado pela Secretaria de Educacdo do Estado em 1973, que tinha o objetivo de
fortalecer os interesses de um estado autoritario e das elites conservadoras com vistas ao

fortalecimento das relagdes capitalistas. (MELO 2006, p.17).
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O autor também ressalta que o “Livro da Professora” recebeu forte influéncia do
pensamento de Paulo Freire e de Jean Piaget e mesmo assim foi aprovado durante o governo
conservador do Cel. Virgilio Tavora, contudo, ndo chegou a ser concretizado como pratica
pedagdgica por que foi atropelado pelo golpe de 1964. Ainda segundo Melo (2006), ja 1966,
censurado pelo autoritarismo da Ditadura Militar, o “Livro da Professora” foi recolhido, €
seus elaboradores passariam a sofrer sistematica repressdo, e muitos deles foram banidos do
estado do Ceard ou do préprio pais. A partir desse momento “se abria o caminho para
propostas do autoritarismo de Estado impostas pelo golpe de 1964, nas quais se enquadravam
0 proprio governador Virgilio Tavora”. (MELO, 2006, p.18).

Ainda conforme o autor supracitado, em 1973, durante 0 governo do
Cel. César Cals foi formada uma nova comisséo a fim de elaborar o curriculo escolar local.
Esse curriculo teve como base a Lei n° 5692/71, e refletindo os fundamentos de
desenvolvimento econémico e seguranca nacional, enfatizava os valores doutrinarios por
meio dos Estudos Sociais e da Educacdo Moral e Civica.

No Ceard, portanto, percebe-se também a acdo do Estado no campo educacional a
fim de impor seu projeto autoritario de forma hegemaonica, por isso, aqui também se viu uma
intensa perseguicdo aos professores e estudantes que a ele se opuseram, inclusive a
professores ligados ao projeto do “livro da professora”, que tiveram de recorrer a prote¢do do
entdo governador Cel. Virgilio Tavora.

Sofia Lerche Vieira e lIsabel Sabino de Farias (2002), na obra Historia da
educacdo no Ceara: sobre promessas, fatos e feitos, ao abordarem o planejamento
educacional cearense durante o periodo da Ditadura Militar, afirmam que em termos gerais as
politicas voltadas para a educacdo no Ceara, entre 1964 e 1985, refletem o que ocorre em

termos nacionais. Segundo as autoras:

Durante os governos militares h4 uma expressiva subordinagdo das unidades
federadas as decises do poder central. Isso ocorre através do aumento
consideravel da ingeréncia dos ministérios nas decisfes relativas aos estados e da
adocdo de uma sistematica de planejamento ‘estranha’ a cultura de governo até
entdo existente em nivel local. A centraliza¢do retorna como marca dominante da
gestdo da coisa publica. Aos planos federais de governo, correspondem planos
estaduais. Assim como o setorial expressa o global, o local traduz o nacional
(VIEIRA, 2002, p. 282-283. Grifo nosso).

Nesse sentido, entendemos que compreender as formas como se dao essas
“traducdes do nacional para o local”, sdo desafios pertinentes e atuais aos pesquisadores em

historia da educagdo local, uma vez que uma basica pesquisa nos bancos de dados dos
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programas de pés-graduacdo em educacdo da UECE (PPGE) e da UFC (FACED) pode
confirmar o pouco interesse por tematicas que envolvam a histdria da educacéo e a Ditadura
Militar bem como sobre o ensino de historia no periodo abordado, reforcando o que foi
constatado por Vieira e Farias (2002) ha mais de uma década”.

O projeto educacional autoritario ganhou forma na legislacdo e quando esse
instrumental ndo era eficaz o suficiente a violéncia era a pratica comum®. Porém, reiteramos
que concebemos as escolas enquanto espacos de relativa autonomia cultural, fruto de uma
intersubjetividade cotidiana dos agentes que a compde, revelando valores proprios, que como
sugere Melo (2006, p. 22-23), “ora se aproximam ora se distanciam do estabelecido,
permitindo a formac&o de vazios possibilitadores de espagos de resisténcia ao instituido”.

Soma-se a isso o fato de que, nos Ultimos tempos, emergiram estudos e pesquisas
no campo da educacdo que tém contribuido para confirmar que professores, em suas
atividades de aula, mobilizam saberes, habilidades e competéncias, ou seja, um repertério de
saberes (Gaulthier et al, 1998), resultante de subjetividades e apropria¢cdes. Portanto, para uma
compreensdo do trabalho docente € preciso considerar entre outras coisas, que o impulsionar
de saberes enreda uma atividade criativa de sintese, onde os saberes de formacdo se
apresentam imbricados aos saberes a ensinar, “recontextualizados pela dimensao educativa,
processo este que envolve o antes, o durante e o p6s acao”. (MONTEIRO, 2007, p.24).

Neste momento da pesquisa, a fim de situarmos a discussdo académica em torno
dos saberes dos professores, se fez necessario dialogarmos com autores que se dedicam a
epistemologia da pratica profissional docente e aos saberes mobilizados na préatica
pedagogica, em especial Tardif (2014), Tardif e Lessard (2014) e Gaulthier et al (1998),
ressaltando que este campo de investigacdo é bastante fértil e ainda recente, tendo sido pouco
explorado. (CARVALHO E THERRIEN, 2009; TARDIF, 2014; GAUTHIER et al, 1998).

Para nds, nao importa discutir a tipologia dos autores supra quanto aos saberes
mobilizados na pratica docente, antes queremos ressaltar que buscamos nestas praticas
identificar os saberes experienciais. Portanto, como nos alerta Tardif (2014, p.14) “pouco

importa em que sentido considerou a questdo do saber dos professores, ndo devemos esquecer

® Realizamos consultas também na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no portal de
periodicos da CAPES (Coordenacédo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior).

®Segundo Lira (2010, p. 76) durante o governo de Médici (1969-1974), periodo em que foi imposta a Lei
5692/71, “As restricBes as liberdades publicas e as dendncias de violagdo dos direitos humanos superaram em
muito as acusagdes contra os governos militares anteriores. Nessa situacdo de paralisia forcada da sociedade e
tendo como arma de repressao do Decreto n. © 477, que previa a expulsdo de alunos e professores e funcionarios
das escolas, proibindo qualquer manifestacdo de carater politico, prevendo duras san¢Bes e penalidades aos
acusados de atividades politicas consideradas ilegais, a ditadura procurava silenciar os movimentos em defesa do
ensino publico que se confrontavam com as politicas impostas pelos militares”.
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a sua ‘natureza social’, se quisermos realmente representa-lo sem desfigura-lo”.

Em outros termos:

Os saberes nos quais os professores se apoiam dependem diretamente das condigdes
sociais e histdricas nas quais eles exercem sua profissdo. Parece fato evidente que 0s
saberes dos professores s6 possam ser compreendidos em relagdo com as condigdes
que estruturam seu trabalho. [...]. Esse repertorio de saberes proprio a cada professor
sO arbitrariamente pode ser separado de um conjunto dos saberes que o individuo
possui (GAUTHIER et al, 1998, p. 343).

E, portanto, essa natureza social dos saberes e como estes se manifestavam nas
préticas, que move também nossos interesses nessa investigacdo. Consideramos, portanto, que
os professores mobilizam em seu trabalho, saberes mdultiplos, de ordem social, cultural e
profissional. “Esses saberes, que chamaremos de ‘culturais e pessoais’, exercem um papel na
pratica docente. Embora sejam adquiridos fora do exercicio da profissdo, eles podem ser
mobilizados para fins especificos ao ensino”. (GAUTHIER et al, 1998, p. 344).

Nesta direcao, Farias (2006, p.73) afirma que ¢ uma compilagdo “de experiéncias,
de saberes, que orienta 0 modo como o professor pensa, age, relaciona-se consigo, com as
pessoas, com o mundo e vive sua profissdo. Ele traz para a sua acdo profissional toda a
bagagem social, que ¢ sempre dindmica, complexa e unica”. Em outros termos, o professor
mobiliza em sua acgdo profissional saberes e experiéncias, oriundos de uma trajetoria que vai
muito além daquilo por ele adquirido e vivido nos espacos formativos institucionais.

Ele se constitui como tal no decorrer da pratica de seu oficio, portanto, esse saber
também “é social por ser adquirido no contexto de uma socializacdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao
longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu
trabalho”. (TARDIF, 2014, p.14).

Em sintonia com exposto, mas indo para além da socializacdo profissional,

Larrosa (2002, p, 27) afirma que o saber da experiéncia:

[...] € um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em guem encarna.
N&o estd, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido no
modo como configura uma personalidade, um carater, uma sensibilidade ou, em
definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que € por sua vez uma
ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo).
No entendimento de Jorge Larrosa (2002), a experiéncia é tudo aquilo que esta
imbricado na existéncia dos individuos, pois ao longo de nossas vidas somos marcados por
diversas situagdes que nos fazem refletir sobre n6s mesmos e nossa postura diante do mundo.

Em nossas trajetorias de vida nos deparamos com experiéncias pontuais que serdo decisivas
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para a constituicdo de nossa identidade; assim, do didlogo com esse autor, entendemos por
experiéncia tudo o que nos move para além das fronteiras nas quais muitas vezes, talvez sem
percebermos, nos entrincheiramos. E tudo que vivemos e que nos tira de uma “zona de
conforto”, redundando em memorias, significados e aprendizados.

Em outros termos, “E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que
nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia
estd, portanto, aberto a sua propria transformagao”. (LARROSA, 2002, p.25-26).

Entendemos com isso, que as experiéncias sao os sentidos/significados que damos
aquilo que vivemos, ou seja, elas sdo inerentes a condicdo humana e nos levam a
ressignificacdes dessa propria condigdo. Elas geram um “capital de saberes” que nos
acompanha e que fazendo parte de nossa identidade, se manifestam por meio de nossas a¢oes.

Destarte, mesmo sem representar a totalidade do saber docente, o saber
experiencial, como em qualquer outra profissdo, ocupa um lugar de destaque no ensino. Nele
se desvelam aspectos riquissimos da identidade social do professor, aspectos estes imbricados
indissociavelmente em suas praticas. (GAUTHIER et al, 1998; TARDIF, 2014).

As assertivas dos autores supra nos ajudaram a sustentar a hipdtese de que
professores ndo ficam inertes ou indiferentes diante do que lhes é posto ou imposto pelo
curriculo prescrito. Em sua prética cotidiana, como assevera Tardif (2014) eles néo realizam
transmissdo de saberes eruditos com fins em si mesmos, antes realizam préxis’, criacéo,
transformando e sendo transformados no e pelo trabalho. Nesta perspectiva, € preciso
considerar que “o professor ¢ um ser historicamente situado e o seu estatuto profissional ¢é
fruto do contexto social por ele vivido”. (ARAUJO, 2014, p.122).

A fim de compreendermos os significados e a importancia que os docentes
atribuem as experiéncias que vivenciaram fora e no ambito da profissdo no periodo
investigado, e como estas afetavam suas préaticas, aléem do que ja foi preliminarmente
apontado, nos apropriamos de estudos classicos de E. P Thompson® sobre experiéncia e
cultura, que associados a analises concernentes a epistemologia da pratica profissional

docente, nos ajudam a firmar que a relacdo dos docentes com o0s saberes ndo se reduz a uma

“n expressdo praxis refere-se, em geral, a acao, a atividade, e, no sentido que Ihe atribui Marx, a atividade livre,
universal, criativa e auto criativa, por meio da qual o homem cria (faz, produz), e transforma (conforma) seu
mundo humano e histdrico e a si mesmo; atividade especifica ao homem, que o torna basicamente diferente de
todos os outros seres”. (BOTTOMORE, ANO, p. 460). Segundo Kosik (2002, p. 224-225) “a praxis
compreende — além do momento laborativo — também o momento existencial (...) A praxis € tanto objetivacéo do
homem e dominio da natureza quanto realizagdo da liberdade humana”.

8 E.P Thompson ao se opor ao 0 marxismo estruturalista coloca as nogdes de experiéncia e cultura no cerne das
analises sobre a acdo social. Segundo Muller (2002) o materialismo histérico foi por ele reafirmado em seu
carater de teoria da emancipagao humana, de constante renovagado dos valores de uma cultura de dissidéncia.
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funcdo mecanicista de transmissdo de conhecimentos ja constituidos (TARDIF, 2014;
PIMENTA, 2009; MONTEIRO, 2007; THERRIEN, 2001; CARVALHO E THERRIEN,
2009; FARIAS, 2006; LARROSA,2002.).

O historiador Edward Palmer Thompson, vinculado a tradi¢do da historia social
inglesa, de orientagdo marxista, ao tratar da experiéncia humana em sua classica obra “4
Miséria da Teoria ou um planetario de erros: uma critica ao pensamento de Althusser”
sustenta que existe uma diferenca entre marxismo e tradicdo marxista. Segundo Thompson
(1981, p. 186):

E nisto que esta a diferenca entre marxismo e tradicdo marxista. E possivel ter uma
pratica marxista mas considerar os marxismos como obscurantismos — 0 que
manifestamente eles se tornaram, numa dezena de formas. 1sso nada tem a ver com a
admiracéo que se possa ter por Max e sua obra. Pelo contrario, admirar essa obra é
colocar-se como aprendiz dela, empregar seus termos, aprender a trabalhar num
didlogo do mesmo tipo. Mas a emulac¢do ndo se deve basear numa reveréncia servil,
e nem mesmo (como em Althusser) numa pretensa reveréncia pelo que Marx
pretendia dizer, mas, inexplicavelmente, esqueceu-se de dizer. Deve nascer do
entendimento da natureza provisoria e exploratdria de toda teoria, e da abertura de
espirito com que se deve abordar todo conhecimento. Isso também implica um
respeito pela continuidade da cultura intelectual, que ndo deve ser vista como
cindida em duas metades, entre 0 A.C e 0 A.D da ‘cesura epistemolédgica’ de Marx,
e na qual todas as outras mentes e conhecimentos devem ser medidos pelo padrédo da
Ciéncia Marxista.

No grupo dos marxistas, afirma Thompson (1981), encontram-se estudos teoricos
fechados que reificam categorias centrais do pensamento de Marx e que ignoram a dimenséo
subjetiva do agir humano; o segundo grupo, o da tradicdo marxista, no qual Thompson dizia
estar incluido, encontra-se um conjunto de pesquisas empiricas que, sem preocupacfes de
rigor exegético, descompromissada com a ortodoxia, utilizam e buscam desenvolver conceitos
originalmente formulados por Marx. Em oposicdo a0 marxismo e ao seu “planetario de
erros”, Thompson, introduz as nog¢des de experiéncia ¢ cultura com 0 objetivo de resgatar 0
papel das razdes subjetivas “na conformagdo de arranjos estruturais objetivo” (FREITAS,
1994, p. 217).

Face ao exposto, acreditamos que as pessoas comuns, em seus cotidianos,
constroem praticas, valores e tradicOes, ou seja, vivem experiéncias que nao podem ser
predeterminadas por nenhuma lei. Essas experiéncias fogem ao controle dos mecanismos de
poder, ndo sao reflexos autdmatos das estruturas econémicas sobre a consciéncia social. Desta

feita:

A experiéncia surge espontaneamente no ser social, mas ndo surge sem pensamento.
Surge porque homens e mulheres (e ndo apenas filésofos) sdo racionais, e refletem
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sobre o que acontece a eles e ao seu mundo [...] Certamente ndo iremos supor que o
‘ser’ estd aqui como uma materialidade grosseira da qual toda idealidade foi
abstraida, e que a ‘consciéncia’ (como idealidade abstrata) esta ali. Pois ndo
podemos conceber nenhuma forma de ser social independentemente de seus
conceitos e expectativas organizadores, nem poderia o ser social reproduzir-se por
um Unico dia sem o pensamento. O que queremos dizer é que ocorrem mudangas no
ser social que ddo origem a experiéncia modificada; e essa experiéncia é
determinante no sentido de que exerce pressdes sobre a consciéncia social
existente, propGe novas questdes e proporciona grande parte do material sobre o
qual se desenvolvem os exercicios intelectuais mais elaborados (THOMPSON,
1981, p.16. Grifo nosso).

Dito de outro modo pode-se perceber certa logica nas reagdes de grupos
profissionais semelhantes que vivem experiéncias parecidas, contudo isso ndo nos credencia a
predicar nenhuma lei. A consciéncia de classe, diz Thompson (1987, p. 10), “surge da mesma
forma em tempos e lugares diferentes, mas nunca exatamente da mesma forma”.

O autor afirma ter ampliado a dimensao do conceito de classe dando a ele “uma
flexibilidade e indeterminacdo desautorizados tanto pelo marxismo quanto pela sociologia
ortodoxa". (THOMPSON, 1981, p. 188). No volume I, de seu livro A formacédo da classe

operaria inglesa, ele exprime sua concepcao quanto ao termo em destaque.

Por classe, entendo um fendmeno historico, que unifica uma série de acontecimentos
dispares e aparentemente desconectados, tanto na matéria-prima da experiéncia
como na consciéncia. Ressalto que é um fendmeno histdrico. Nao vejo a classe
como uma ‘estrutura’, nem mesmo como uma ‘categoria’, mas como algo que
ocorre efetivamente e (cuja ocorréncia pode ser demonstrada) nas relacdes humanas
(THOMPSON, 1987, p. 9).

Para Thompson (1987), ndo se pode “imobilizar” a classe e “disseca-la” como
uma estrutura pura e estanque, obtendo assim uma “anatomia” universal. A classe nao ¢; ela
se faz. Deve ser compreendida dentro de uma historicidade singular na qual se constitui. A
relagdo esta encarnada em pessoas e contextos reais. “A classe acontece quando alguns
homens, como resultado das experiéncias comuns (herdadas ou partilhadas, sentem e
articulam a identidade de seus interesses entre si, e contra outros homens cujo 0s interesses
diferem (e geralmente se opdem) dos seus” (THOMPSON, 1987, p. 10).

Ao tratar da experiéncia, Thompson (1981) afirma que ela € um termo ausente na

teoria marxista, seria um “siléncio de Marx”, no qual ele penetrava.

[...] quanto & ‘experiéncia’ fomos levados a reexaminar todos esses sistemas densos,
complexos e elaborados pelos quais a vida familiar e social encontra realizacéo e
expressdo (sistemas que o proprio rigor da disciplina, em Ricardo ou no Marx de O
Capital, visa excluir) parentesco, costumes, as regras visiveis e invisiveis da
regulacdo social, hegemonia e deferéncia, formas simbdlicas de dominacdo e de
resisténcia, fé religiosa e impulsos milenaristas, maneiras, leis, instituicGes e
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ideologias- tudo o que, em sua totalidade, compreende a 'genética’ de todo processo
histdrico, sistemas que rednem todos, num certo ponto na experiéncia humana
comum, que exerce ela prépria (com experiéncias de classe peculiares) sua pressao
sobre o conjunto (THOMPSON, 1981, p. 188-189).

A especificidade das andlises de Marx, para Thompson (1981) ndo teriam
contemplado as complexas relagGes familiares, sociais, religiosas, ideoldgicas, os costumes e
tradicdes, em fim uma rede intricada de processos que implicam na experiéncia humana
comum, e que geram pressdes sobre a consciéncia social. Isso para o autor, ndo seria um
demérito de Marx, mas resultado das demandas de seu tempo e da historicidade de seu
pensamento.

Moraes e Muller (2003) explicam que ao discorrer sobre experiéncia, Thompson
faz uma distincdo entre experiéncia vivida (experiéncia-l) e experiéncia percebida

(experiéncia -11).

Muitos epistemdlogos e socidlogos contemporaneos, diz Thompson, quando ouvem
a palavra “experiéncia” identificam-na imediatamente & experiéncia Il, a experiéncia
percebida. Isto é, movem-se na direcdo do que Marx denominou consciéncia social.
Como conseqiiéncia, afirmam que a “experiéncia II” ¢ um meio imperfeito e
falsificador, corrompido por interferéncias ideolégicas. Thompson observa que as
regularidades no interior do ser social, com freqiiéncia, resultam de causas materiais
que ocorrem de forma independente da consciéncia ou da intencionalidade. Tais
causas inevitavelmente dao ou devem dar origem a experiéncia vivida, a experiéncia
I, mas ndo penetram como “reflexos” na experiéncia II. No entanto, a pressao dessas
causas sobre a totalidade do campo da consciéncia ndo pode ser adiada, falsificada
ou suprimida indefinidamente pela ideologia (MORAES E MULLER, 2003, p. 338).

Face ao exposto, entendemos que existe uma relacdo constante entre a matéria e
pensamento, um envolve o outro, o que presume o didlogo entre o ser social e a consciéncia
social. (VENDRAMINI, 2006). As experiéncias vividas pelo ser social, apesar de
inexoravelmente resultarem de uma materialidade que lhe foge ao controle, ndo sdo
percebidas como reflexos mecanizados de deformacdes ideoldgicas ou falsa consciéncia; a
experiéncia percebida ndo é produto de um determinismo absoluto, antes resulta de uma
mediacdo entre a materialidade e a consciéncia, onde esta ultima ndo é mero fantoche da
primeira. Portanto, a experiéncia vivida aparece “sem bater na porta e anuncia mortes, crises
de subsisténcia, guerras, desemprego, inflacdo, genocidio. Pessoas passam fome: os que
sobrevivem pensam o mercado de outra forma. Pessoas sdo presas: na prisdo meditam sobre a
lei de novas maneiras” (THOMSPON, 1981, p.200-201).

Longe de nos aventurar em discussdes sobre estas assertivas do importante

historiador britanico, o que foge aos objetivos do presente trabalho, buscou-se mostrar, como
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é sugerido por Morais e Muller (2002), que as consideragdes de Thompson (1981, 1987) sdo
importantes para inspirar reflexdes acerca das pesquisas em educacdo e dos problemas
pertinentes a educacdo na contemporaneidade, uma vez que uma crise no paradigma moderno
que orientava a Ciéncia (SANTOS, 2008; LYOTARD, 1986), tem favorecido a uma
fragmentacdo epistemoldgica que parece caminhar para um relativismo que inviabiliza a
inteligibilidade dos fenémenos; “o ceticismo epistemoldgico persiste e, acompanhado de um
crescente anti-realismo e relativismo, vem empobrecendo a compreensao de ciéncia e
reduzindo o escopo do campo gnosiologico” (MORAIS E MULLER, 2002, p. 331). Destarte,
ao tratarmos das a¢des cotidianas dos professores que fizeram parte da histéria da educacéo

no periodo por nds investigado, inspiram-nos as seguintes palavras:

Estou tentando resgatar o pobre teceldo de malhas, o meeiro luditta, o teceldo do
‘obsoleto’ tear manual, o artesdo  utopico’. E mesmo o iludido seguidor de Joanna
Southcott, dos imensos ares superiores de condescendéncia da posteridade. Seus
oficios e tradicbes podiam estar desaparecendo. Sua hostilidade frente ao novo
industrialismo podia ser retrégrada. Seus ideais comunitirios podiam ser
fantasiosos. Suas conspiragdes insurrecionais podiam ser temerdrias. Mas eles
viveram nesses tempos de aguda perturbacédo social e nds ndo. Suas aspiragdes eram
validas nos termos de sua prépria experiéncia; se foram vitimas acidentais da
historia, continuam a ser condenados em vida, vitimas acidentais (THOMPSON,
1987, p.13).

Assim, buscamos nos relatos dos professores sobre seus fazeres cotidianos em
sala de aula, negligenciados pelos “holofotes” da historia tradicional, que elege entre as elites
seus “ herois”, os sentidos e significados de suas acdes, de suas experiéncias, sempre
considerando a relacdo dialética entre o particular e o todo, entre o local e o global, entre
subjetividade e objetividade. “Quem busca encontrar o cotidiano do tempo histérico deve
contemplar as rugas no rosto de um homem, ou entdo as cicatrizes nas quais se delineiam as
marcas de um destino ja vivido”. (KOSELLECK, 2006, p. 13).

Esses estudos até aqui apresentados nos levaram a articular a hip6tese ja assumida
de que, em suas praxis, os docentes em Historia no periodo por nés investigado, pautados em
saberes da experiéncia (PIMENTA, 2009; MOTEIRO, 2007; TARDIFF, 2014; GAUTHIER
et al, 1998), podem ter ressignificado contetdos e praticas, ao ponto de se oporem e/ou
resistirem, ao que era posto.

Diante do descrito, ressaltamos a relevancia académica da pesquisa, uma vez que
nos propomos a investigar a educacgdo e praticas educativas de professores de Historia no
Ceara durante a Ditadura Militar, ajudando com isso a preencher algumas lacunas da Histéria
da educacéo local, uma vez que, como ja ressaltado, a Ditadura Militar tem despertado pouco
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interesse dos pesquisadores em educacdo no Ceard. Cremos que este trabalho podera ajudar a
fomentar as pesquisas em torno da historia da educag&o local.

Aliou-se a isto a possibilidade de fornecermos elementos que suscitem reflexdes
sobre a formacdo docente e o ensino de historia, colaborando deste modo para a
problematizagdo do ensino desta disciplina na atualidade. Para tanto, buscamos “dar voz” aos
professores, que por meio de suas memdrias, nos ajudaram a tecer uma compreensdo sobre a
dindmica das praticas de ensino no cotidiano das salas de aula, no periodo mais autoritario de
nossa histdria recente.

Entendemos que a relevancia social consiste em contribuir com a contextura da
memoria e possibilitar a problematizacdo da histéria da educacdo local numa reflexdo que
perpassa pela perspectiva dos sujeitos que vivenciaram o periodo da Ditadura. As reflexdes
aqui propostas contribuem para a compreensao dos males que regimes ditatoriais de qualquer
natureza causam a uma sociedade e para a identificacdo de um legado deficitario deixado pela
Ditadura Militar, problemas que ainda hoje atingem a educacéo e a profissdo docente no pais.
Portanto, nessa dissertacdo assumimos a hipdtese que houve resisténcia dos docentes ao que
lhes era imposto, concordando que “Talvez uma pesquisa no campo da Historia Oral, onde
fossem entrevistados os professores, alunos e demais envolvidos com essas disciplinas, no
cotidiano escolar do periodo, pudesse indicar o alcance de tais resisténcias”. (MELO, 2006,
p.26).

Segundo o historiador José Hondrio Rodrigues (1978, p. 151), “a historia de uma
nacao é incompleta se deixa de tratar dos interesses e atividades dos homens comuns, € a
historia local cuida como nenhuma outra dos acontecimentos didrios do homem comum”.
Ademais, a historia local geralmente se liga a histéria do cotidiano ao fazer de pessoas
comuns participes de uma histéria supostamente sem importancia. Assim, ela pode
estabelecer relagcbes entre 0s mais diversos grupos sociais que participaram de
entrecruzamentos de histdrias, tanto no presente como no passado. (BITTENCOUT, 2004).

Nas palavras de Raphael Samuel (1990, p.220):

A historia local requer um tipo de conhecimento diferente daquele focalizado no alto
nivel de desenvolvimento nacional e da ao pesquisador uma ideia muito mais
imediata do passado. Ele a encontra dobrando a esquina e descendo a rua. Ele pode
ouvir os seus ecos no mercado, ler seus grafites nas paredes, seguir suas pegadas nos
campos.

Nas esquinas, nas janelas, nos quintais, nas conversas corriqueiras e nas

lembrancas da gente simples do povo, o passado brota espontaneamente. Ele surge assim
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naturalmente das préaticas cotidianas que transpiram tradigdes e histérias. Como nos ensina
Halbwachs (2004), o passado “deixou muitos tragos, visiveis algumas vezes e que se percebe
também na expressdo dos rostos, nos aspectos dos lugares e mesmo nos modos de pensar e de
sentir, inconscientemente conservados e reproduzidos por tais pessoas e dentro de tais
ambientes”. (HALBWACHS, 2004, p. 72).

Em nossas reflexdes, ao nos ocupar da historia cotidiana buscamos recuperar as
relacBes mais complexas entre os conflitos diarios que se inserem em uma forma de politica
contestatoria (BITTENCOURT, 2004), pois o homem na vida cotidiana coloca ‘“em
funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas
habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias, ideologias” (HELLER, 2000,
p.17), portanto, realizamos esta investigacdo numa perspectiva de valorizacdo da historia da
educacdo local, com o objetivo de descobrirmos, como durante a vigéncia da Ditadura Militar,
no Ceard, foi construida alguma ‘“brecha” ou espaco de resisténcia que permitiu aos
professores o exercicio da docéncia em Historia, no sentido de se contrapor ao que estava
posto de forma legal e/ou simbdlica, identificando suas possiveis manifestacbes e
implicacdes.

As questdes centrais que inicialmente nortearam este trabalho podem assim ser
sintetizadas: no periodo recortado, no contexto local, existiram resisténcias por parte dos
docentes ao modelo educacional prescrito para o ensino de Historia? Como estas resisténcias
se manifestavam no cotidiano da pratica pedagogica destes professores e quais as implicacdes
dessas resisténcias na trajetdria profissional dos docentes? Como os professores sujeitos desta
investigacdo relatam por meio de suas memdrias as experiéncias e resisténcias que
vivenciaram na docéncia em Historia durante a vigéncia da Ditadura Militar? Como os
saberes dos professores se manifestavam em suas praticas cotidianas?

As razbes que nos levaram aos caminhos desta investigacdo estdo diretamente
relacionadas com nossa trajetoria académica e profissional. Desde os anos iniciais do curso
de licenciatura em historia, na Universidade Estadual do Ceara (UECE), nos identificamos
com a educacdo e o0 ensino historia e iniciamos carreira docente na educacdo basica.
Lecionamos por nove anos em escolas e cursinhos preparatdrios para vestibulares e concursos
publicos da rede privada de Fortaleza e atualmente lecionamos na rede estadual de educacéo
basica do Estado do Ceara. S&o, portanto, treze anos de carreira no magistério.

A experiéncia na docéncia, ainda nos anos iniciais do curso de formacao superior,
nos permitiu a possibilidade de perceber precocemente diferencas significativas entre aquilo

que estudava e debatia na universidade, o conteddo académico ou erudito, e 0 que de fato
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lecionava na educagdo basica, 0 que aqui denominaremos de histdria escolar, 0 que nos
despertou o interesse de investigar as razdes dessas diferengas. Alinhado a isso, somou-se 0
interesse pela Histdria Republicana Brasileira, que sempre nos acompanhou, em especial apds
estudos realizados em torno das tematicas envolvendo o Golpe de 1964 e o Regime Militar,
durante o decurso das disciplinas de Historia do Brasil na referida universidade.

Entendemos ser natural essa proximidade entre nossa trajetoria e a proposi¢édo de
nossa investigacao, visto que, como nos ensina Michel de Certau, em sua obra, A escrita da
Historia:

Toda pesquisa historiografica se articula com um lugar de producdo socio-
econdmico, politico e cultural. Implica um meio de elaboragdo que circunscrito por
determinagdes prdprias: una profissdo liberal, um posto de observacdo ou de ensino,
uma categoria de letrados, etc. Ela esta, pois, submetida a imposicGes, ligada a
privilégios, enraizada em uma particularidade. E em funcdo deste lugar que se
instauram os métodos, que se delineia uma topografia de interesses, que 0s

documentos e as questdes, que Ihes serdo propostas, se organizam (CERTAU, 1982,
p. 65-66).

A escolha de nosso tema é o resultado de uma trajetéria formativa, de concepgdes
ideologicas e de uma militancia politica que temos percorrido ao longo dos ultimos dez anos,
nele se revela a nossa praxis. Em outros termos “A relacdo sujeito-objeto é fluida e, muitas
vezes, a pessoa modifica-se pelas descobertas que faz e modifica a percep¢do de mundo
exterior” (GHEDIN E FRANCO, 2011, p.98).

Mesmo que este ndo seja um trabalho de cunho exclusivamente historiografico,
necessario se faz que adotemos uma postura teérica a fim de problematizarmos nossas fontes
que sdo essencialmente as memorias dos professores. Nesse sentido, buscamos esclarecer
nossas posicdes tedricas ao longo dessa investigacdo, tomando o devido cuidado de
fundamenta-las sem, contudo, assumirmos postura dogmatica ou fundamentalista. O fato é
que historiadores operam em zona “nebulosa onde a investigacdo daquilo que ¢ — € mesmo a
escolha do que é — resulta afetada por quem somos e por aquilo que desejamos que aconteca
ou ndo aconteca: este é um fato de nossa existéncia profissional. E, no entanto, temos um
objeto” (HOBSBAWN, 2008, p. 79).

Desde o século XIX, a historiografia tem vivido a ascensdo de abordagens que
reorientaram e resignificaram profundamente seus modelos (Annales, Nova Historia,
Marxismo e Historia Social Inglesa). De um modo geral, sem maiores riscos, podemos
afirmar que o historiador ja ndo cré nas utopias de neutralidade e objetividade mecanicistas

tdo almejadas pelos positivistas no século XIX. Ele ja ndo busca construir a narrativa dos
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fatos tais como eles “realmente aconteceram”. Os fatos historicos, segundo a historia
tradicional, “seriam aqueles fatos singulares, individuais, ‘que ndo se repetem’; o historiador
deveria recolhé-los todos, objetivamente, sem optar entre eles” (CARDOSO E BRIGNOLI,
1983, p. 21-22).

O relativismo nos termos dos historicistas do século XIX, também foi superado.
Sem negarmos a importancia destas correntes para a profissionalizagdo do historiador,
entendemos que a historia hoje se afirmou, buscando em si prépria (a luz de sua Teoria) a sua
legitimacdo (REIS, 1998); assim, tornou-se consenso entre os Historiadores, que ndo é
possivel isolar-se de seu contexto sociocultural, de suas crengas e valores, e que estas se
fazem presentes em todas as suas manifestacdes intelectuais. Hoje estes buscam, por meio de
reflexdes que envolvem as peculiaridades de suas praticas, a legitimacdo da Idgica histérica
(CERTAU, 1982; THOMPSOM, 1981). Logo, conforme atesta Koselleck (2006, p.206),
“Ninguém poderia contradizer, nos dias de hoje, a ideia de que toda afirmac&o historica esta
associada a um determinado ponto de vista”.

Os Historiadores positivistas, de um modo geral, acreditavam que, poderiam
adotar uma atitude de distanciamento com relacdo a seu objeto, ndo mantendo com ele
relagbes de interdependéncia. Feito isto, obteriam inevitavelmente um reconhecimento
historico objetivo, capaz de refletir fielmente os fatos do passado, depurado de toda distor¢édo
subjetiva (REIS, 2004). Hoje, assumimos que esta premissa é considerada irrealista. Como
nos relembra Burke (1992, p.15) “Por mais que lutemos arduamente para evitar os
preconceitos associados a cor, credo, classe ou sexo, ndo podemos evitar olhar o passado de
um ponto de vista particular”.

No outro extremo, se contrapondo ao positivismo, emergiu uma nova filosofia
critica da Historia que negava o idealismo classico Hegeliano e recusava os métodos das
ciéncias naturais. Os historicistas, como ficaram conhecidos 0s seus adeptos, sustentavam
uma epistemologia da historia que a tornava absolutamente relativista, segundo a qual, o
sujeito é levado a conhecer pelas sensacdes e amplia esse conhecimento por meio do método
critico das fontes (FALCON, 2006; REIS, 2004; CARDOSO, 1997). Consequentemente, “O
resultado dessa relacdo é ainda racional e discursivo-uma narragcdo-, mas a obtencdo da
informagdo se da por meio da ‘intui¢do’, informada pelo estudo das fontes” (REIS, 2004,
p.36).

Quanto aos Historiadores vinculados a tradicdo francesa dos annales e as
abordagens marxistas, grosso modo, apesar de suas significativas diferencas do ponto de vista

epistemoldgico e ideoldgico, se aproximam em alguns pontos como, por exemplo: a busca por
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uma sintese global, a convic¢do de que a consciéncia dos homens ndo coincide com a
realidade social e o respeito pela especificidade histdrica de cada periodo (CARDOSO, 1997).
Por fim, a “concepc¢ao da histdria tradicional desmoronou, pois, seu objeto, o fato singular,
deixou de dominar o horizonte do historiador: este se interessa agora, em captar as pulsacoes,
0s ciclos de longa e curta duragdo da vida econOmica, seus efeitos sociais ou outros”.
(CARDOSO e BRIGNOLLI, 1983, p. 25),

Buscou-se aqui apresentar, de maneira panoramica, aspectos relevantes da
tradicdo historiografica, que tem constituido os elementos para uma Teoria da Historia. Ndo
pretendemos, portanto, nos alongar nestes caminhos, uma vez que isto foge aos limites desta

dissertacdo. Contudo, buscou-se enfatizar que:

[...] a discussdo em torno da objetividade e Subjetividades envolvidas na elaboracéo
da Histdria-conhecimento ser4d sempre indispenséavel a propria formacdo do
historiador, com vistas & construcdo de uma adequada compreensdo sobre o seu
oficio e sobre as possibilidades que se abrem no &mbito da pesquisa e da escritura do
texto historiogréafico. (BARROS, 2010, p.73-74).

Desta forma, tomando para nés os cuidados destacados por Araujo (2010) quanto
aos procedimentos que devem ser observados pelos Historiadores da educagdo, adotamos em
todo o transcorrer da investigagdo a postura de que no tempo hodierno esta ab-rogada “a ideia
de Histéria da educacdo como simples leitura passiva do passado, ou como simples relato
cronolégico do desenrolar da teoria ou préticas educativas” (ARAUJO, 2010, p. 324).

No que concerne aos aspectos metodoldgicos concordamos com Chizzoti (2008)
quando este define pesquisa como atividade diligente e duravel de observacoes, reflexdes,
analises e sinteses gque objetivam desvendar as forcas e as possibilidades da natureza e da
vida, convertendo-as em beneficio da humanidade.

Ainda segundo este autor esta pratica “pressupdem que o pesquisador tenha
presente as concepg¢des que orientam sua acdo, as praticas que elege para a investigacdo, 0s
procedimentos e técnicas que adota em seu trabalho e os instrumentos de que dispde para
auxiliar seu esfor¢co” (CHIZZOT], 2008, p.19).

Cientes da impossibilidade da neutralidade da ciéncia, especialmente das Ciéncias
Humanas e Sociais, buscamos um caminho metodoldgico coerente com nossas posigdes
tedricas. Nas palavras de Chizzoti (2008, p.24), “todo pesquisador adota ou inventa um
caminho de explicitacdo da realidade que investiga ou da descoberta que realiza guiado por
um modo de conhecer essa realidade e de explora-la porque tem ou urde uma concepgédo do

que ¢ a realidade que investiga”, consequentemente a natureza de nossa abordagem é
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qualitativa, e disso resulta a necessidade de esclarecermos a concepcao que nutrimos sobre ela
quanto a pesquisa em educagdo no campo das Ciéncias Sociais.

A abordagem, segundo Ghedin e Franco (2011), ndo é de pronto o método, mas
um primeiro olhar que se lanca sobre o objeto. Parte-se da borda para o centro desvelando-o
como um todo. Abordar, portanto, “é¢ um olhar que se detém na borda, para, a partir dela,
atingir o centro do objeto como um todo. E uma forma de, desde a borda, olhar aquilo que
compde o0 objeto em sua totalidade” (GHEDIN E FRANCO, 2011, p. 28-29).

Segundo os referidos autores a pesquisa qualitativa, historicamente surge na
década de 1970, como resultado do crescente interesse que muitos paises latinos americanos
demonstraram em discutir a necessidade da qualificacdo dos processos educacionais como

meio de superacdo do subdesenvolvimento.

Em termos de pressupostos tedricos, a abordagem qualitativa carrega em suas raizes
os estudos das correntes filosoficas da fenomenologia e do marxismo, pautadas no
desafio de trazer para o plano do conhecimento, da ciéncia, a dialética da realidade.
A pesquisa qualitativa também se fez com base nos estudos antropoldgicos,
decorrentes especialmente dos estudos etnograficos de Malinowski, com fortes
vinculos estruturais e funcionalistas (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 58-59).

Na atualidade essa modalidade de pesquisa abarca um campo transdisciplinar, que
envolve as ciéncias humanas e sociais amparada por diferentes tradi¢cGes e paradigmas de
interpretacdo e andlise, fazendo uso de multimétodos de investigagdo nos estudos dos
fendmenos. “O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes
gue somente sao perceptiveis a uma atengdo sensivel” (CHIZOTTI, 2008, p.28).

Desta maneira, acreditamos que esta abordagem, ao valorizar a experiéncia social
em todas as suas dimensdes sob a perspectiva dos sujeitos da investigacdo, preencheu as
necessidades requeridas para a consecucao dos objetivos de nossa dissertacao.

Corroborando com Minayo (2015) entendemos metodologia como o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Ou seja, a metodologia inclui
simultaneamente a teoria de abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizacdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade
pessoal e sua sensibilidade). Em outras palavras, a metodologia remete a uma posicéo politica
do pesquisador enquanto sujeito que reflete sobre seu objeto, partindo de uma postura
ontoldgica e de uma epistemologia (VIEIRA, 2015); metodologia &, portanto, uma logica e
uma heuristica (BRUYNE et al, 1977, p.29).
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Desta feita, como entendemos que toda acdo educativa carrega em si uma carga de
intencionalidade, a investigacéo requereu de nds procedimentos que nos levaram a adentrar na
dindmica e no significado da praxis, o que nos permitiu tecer uma compreensao das “teorias
implicitas que permeiam as agdes do coletivo” (GHEDIN E FRANCO, 2011, p.42), por isso
optamos pelo uso da Historia Oral na perspectiva da “historia vista de baixo”, baseada no
paradigma da Historia Social Inglesa.

Conforme ensina Hebe Castro (1997), ao se falar em Historia Social somos
obrigados a fazer referéncia ao movimento dos Annales, que em sua origem propunha uma
Historia problema e interdisciplinar em posicdo a Histdria tradicional ou Rankiana de viés
positivista. Mesmo reconhecendo a fecundidade da Nova Historia, herdeira da tradi¢do dos
annales, aqui tomamos como referéncia os estudos da Histdria Social Inglesa, de tradi¢éo
Marxista, em especial obras de E.P Thompson. Nossa escolha tedrica, dentre outras coisas, se

dé fundamentalmente, por entendermos que:

Aqueles que escrevem a historia vista de baixo ndo apenas proporcionaram um
campo de trabalho que nos permite conhecer mais sobre o passado: também
tornaram claro que existe muito mais, que grande parte de seus segredos, que
poderiam ser conhecidos, ainda estdo encobertos por evidéncias inexploradas. Desse
modo, a historia vista de baixo mantém sua aura de subversiva (SHARPE, 1992,
p.62).

Ao usar a expressao Historia vista de baixo, E.P Thompson buscava dar énfase as
experiéncias das classes trabalhadoras, homens e mulheres comuns, frequentemente
ignorados, seja pela historia tradicional e elitista, sempre exaltando os “grandes herois
singulares”, seja pelas analises estruturalistas, que negligenciavam os sujeitos historicos em
prol de enfatizar um suposto determinismo economicista. Nas palavras de Hebe de Castro
(1997, p.85):

A tradigdo marxista britanica de histéria social do trabalho e a obra de Thompson,
em especial, haviam colocado as no¢des de experiéncia e cultura no cerne das
analises sobre a acdo social. O desenvolvimento da problematica tendeu
rapidamente a ultrapassar o interesse inicial no ativismo operario, para concentrar-se
na compreensao da experiéncia das pessoas comuns, no passado, e de suas reacdes a
esta propria experiéncia.

E. P Thompson néo se limitou apenas a identificar problemas gerados em torno da
experiéncia de pessoas comuns, em especial operarios e camponeses, foi além, pois,

evidenciou a importancia de o Historiador contemporaneo compreender as pessoas Nno

passado, distantes no tempo, balizado por suas proprias experiéncias e suas reacoes a elas.
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(SHARPE, 1992). Com uma postura de enfrentamento de uma ortodoxia marxista, que por
meio do pensamento de Althusser, negligencia o agir humano na Histéria, E.P Thompson
resgata esse agir, reafirmando o homem como produtor da Histéria e reafirmando o proprio
Materialismo Historico.

O Historiador, por meio de reflexdes acerca de suas proprias experiéncias,
interpreta o0 passado, sem negar-lhe a devida historicidade. Como nos ensina Hobsbawn
(2008,p. 32) “E inevitavel que nos situemos no continuum de nossa propria existéncia, da
familia e do grupo a que pertencemos (...). Ndo podemos deixar de aprender com isso, pois €
0 que a experiéncia significa (...). Os historiadores sdo o0 banco de memdria da experiéncia”.

Logo, em sintonia com o paradigma da Historia Social, compreendemos que:

[...] os aspectos sociais ou societais da esséncia do homem ndo podem ser separados
dos outros aspectos de seu ser, exceto a custa da tautologia ou da extrema
banalizacdo. N&o podem ser separados, mais que por um momento, dos modos pelos
quais 0os homens obtém seu sustento e seu ambiente material. Nem por um sé
momento podem ser separados de suas ideias, ja que suas mutuas relacbes sdo
expressas e formuladas em linguagem que implica conceitos no momento em que
abrem a boca. E assim por diante. O historiador das ideias pode (por sua conta e
risco) ndo dar a minima para a economia, e o historiador econémico ndo dar a
minima para Shakespeare, mas 0 historiador social que negligencia um dos dois ndo
ird muito longe. (HOBSBAWM, 2008, p.87).

E nesta perspectiva de analise global, que considera o0 homem no ambito de suas
relagbes consigo mesmo, com 0S outros e com a natureza, que pautamos nossas reflexdes.
Neste conduto, entrevistamos 4 professores de Histéria que lecionaram no periodo
investigado, tomando suas lembrancas como fonte primordial. Desse modo, as reflexdes sobre
as proficuas relacdes entre Histdria e Memoria foram fundamentais no desenrolar de nosso
trabalho, pois “a historia oral assume papel de destaque na reconstru¢do da (s) historia (s),
cujos fatos ndo foram registrados por outro tipo de documentacdo, ou cuja documentagéo se
quer complementar” (ARAUJO, 2014, p.119).

Entre as razbes preliminares que nos levaram até aos docentes entrevistados,
destacamos a relevante trajetoria que construiram ao longo de décadas dedicadas a educacéo e
ao ensino de Histodria, tendo eles os reconhecimentos dos pares e de instituicbes importantes
de ensino do Estado do Ceard. Possuem também soélida experiéncia nos niveis de ensino
basico e superior, sendo dois deles professores da Universidade Estadual do Ceara. Estas
informagdes serdo aprofundadas nos segundo e terceiro capitulos, no qual refletimos a
respeito dos relatos de memorias dos mesmos.

Entendemos, portanto, que a Historia Oral ao tomar as memorias de pessoas
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comuns como fonte privilegiada, busca registrar impressdes, vivéncias e lembrancas, em fim
experiéncias, de individuos diretamente envolvidos com o tema pesquisado, que se dispde a
compartilhar suas reminiscéncias e dessa forma, permite um conhecimento do vivido muito
mais rico, intrigante e dindmico de situacdes que, de outro modo, dificilmente tomariamos
conhecimento.

Face ao exposto, tomamos a Historia Oral como uma metodologia, por ela nos
possibilitar atingir o universo dos ‘“esquecidos”, aqueles que raramente aparecem nos
documentos escritos, também por ela desafiar o juizo inerente a Histdria tradicional e seus
mitos (THOMPSON, 1998), bem como a “memoria oficial”, que ao se pretender hegemonica
negligencia tensdes e disputas, reflexos das relagdes de poder. Essa “memoria oficial” se
propGe a silenciar lutas e negligenciar espacos de expressao desses sujeitos impondo aquilo
que deve ser lembrado/rememorado (POLLAK, 1989).

O oral, nas palavras de Joutard (2000, p.33):

[...] nos revela o “indescritivel”, toda uma série de realidades que raramente
aparecem nos documentos escritos seja porque sdo consideradas “muito
insignificantes” é 0 mundo da cotidianidade- ou inconfessaveis, ou porque sdo
impossiveis de se transmitir pela escrita.

A possibilidade de fazer emergir informacgdes das lembrancas/ memdrias, ndo
apenas pode preencher lacunas deixadas pela documentacéo escrita, como pdde nos levar a
caminhos impensados inicialmente, ou seja, o oral pode proporcionar novos rumos de
interpretacdo do objeto fazendo emergir novos problemas.

Como explica Juca (2011) a fecundidade dessa metodologia reside na forma como
se da sua relagdo com a memoria, entendida como sua principal fonte de informacéo.
Portanto, como nos provoca Paul Thompson em sua classica obra A Voz do Passado- Histdria

oral:

Toda fonte historia derivada da percep¢do humana é subjetiva, mas apenas a fonte
oral permite-nos desafiar essa subjetividade: descolar as camadas de memoria, cavar
fundo em suas sombras, na expectativa de atingir a verdade oculta. Se assim &, por
que ndo aproveitar essa oportunidade que s6 n6s temos entre os historiadores, e fazer
nossos informantes se acomodarem relaxados sobre o diva, e, como psicanalistas
sorver em seus inconscientes, extrair o mais profundo de seus segredos?
(THOMPSON, 1998, p. 197).

Quanto ao uso dessa metodologia nas pesquisas em educacdo concordamos que
“mesmo que sejam abundantes, os arquivos escritos sdo insuficientes para reconstruir e,
sobretudo, se compreender uma realidade tdo complexa quanto a histéria da educacéo,

precisando ser complementado por grandes pesquisas orais” (ARAUJO, 2010, p.328).
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As memorias tomadas como fonte que se materializa nas entrevistas, uma vez
problematizadas e submetidas a critica historica por parte do investigador, evitando os
excessos do subjetivismo em favor do rigor tedrico e metodolégico, podem, indubitavelmente,
contribuir ricamente com informacbes que desvelam aquilo que os documentos escritos

muitas vezes silenciam. Ou seja:

A linguagem oral, representada por lembrancgas recuperadas pela memoéria, tem sido
privilegiada pela Historia social. Essa escolha metodologica possibilita trazer a luz
realidades indescritiveis, ou seja, aquelas que a escrita ndo consegue transmitir. A
forga da Histdria oral esta no fato de dar voz aqueles que normalmente ndo a tém.
(ARAUJO, 2010, p. 330).

Destacamos que nosso posicionamento vai ao encontro do que sustentam Ferreira
e Amado (1998). Segundo estas autoras, na obra Usos & abusos da historia oral, existem trés
posturas entorno do status da historia oral, “a primeira advoga ser a historia oral uma técnica,;
a segunda, uma disciplina; e a terceira, uma metodologia” (FERREIRA E AMADO, 1998,
p.12). A terceira posicdo € a assumida pelas autoras, posi¢cdo que adotamos em nossa
pesquisa.

As autoras afirmam que assim como toda metodologia, a Historia Oral cuida de
estabelecer e ordenar os procedimentos de trabalho (tipos de entrevistas, relacionamento com
0s entrevistados, procedimentos de transcri¢do, etc.), funcionando como ponte entre teoria e
prética, entretanto, a Historia Oral é capaz apenas de fomentar questdes, porém nao pode
oferecer as respostas. Onde buscé-las entdo? Corroboramos que “As solugdes e explicaces
devem ser buscadas onde sempre estiveram: na boa e antiga teoria da histdria. Ai se agrupam
conceitos capazes de pensar abstratamente os problemas metodoldgicos gerados pelo fazer
historico” (FERREIA e AMADO, 1998, p.15).

Foi, portanto, pautado no didlogo com os professores, considerando suas
trajetdrias, experiéncias e subjetividades no exercicio da docéncia em Historia durante a
Ditadura Militar, que organizamos nossas andlise e reflexdo. Destarte, recorrendo a relagdo
entre Historia e memdria como ja apontado, tecemos uma compreensdo do nosso objeto de
estudo, considerando, contudo, que a historia oral “ndo ¢ meramente importante para checar a
confiabilidade das fitas e reminiscéncias de velhas senhoras e senhores” (HOBSBAWM,
1998, p. 221).

Na disposicdo dos capitulos, iniciamos a dissertagdo fazendo uma discusséo
acompanhada de uma reflexdo, pautadas em solida producdo bibliografica, a respeito da
natureza dos fundamentos que orientam o projeto educacional voltado para e educacao bésica,
desenvolvido pelo Estado ao longo da Ditadura Militar (1964-1985).
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No transcurso do primeiro capitulo intitulado “A Educagdo nos tempos da
Ditadura: Politica Educacional e Ensino de Histéria”, a fim de situarmos teoricamente as
nossas escolhas, recorremos as analises de Fico (2004) e Delgado (2009) a respeito da
producdo historiografica a cerca do golpe de Estado de 1964. Assim, apontamos para a
diversidade das interpretacbes em torno deste e de seus desdobramentos, bem como
enfatizamos seus efeitos no campo educacional. Nesse sentido, discutimos as categorias
Doutrina da Seguranca Nacional e Teoria do Capital Humano, com o objetivo de
compreender os fundamentos ideoldgicos que orientaram as politicas educacionais do
periodo.

Para tanto, refletimos a respeito das politicas voltadas especificamente para a
educacdo bésica e para o ensino de Historia, discutindo as relacBes entre a ideologia da
seguranca nacional e do desenvolvimento econémico que se fizeram especialmente presentes
na Lei n° 5692//71. Refletimos também sobre os efeitos deletérios sofridos na estrutura dos
cursos de formacdo de professores e sobre a intencional desconfiguracdo do ensino de
Histdria na educacdo bésica, estratégias utilizadas pelos ide6logos da Ditadura Militar para
impor seu modelo de sociedade e cultura.

No segundo capitulo que denominamos “Educacéo e Ensino de Histéria no Ceara
durante a Ditadura Militar”, aos caminharmos pelas trilhas dos novos percursos tedricos e
metodoldgicos da historiografia, tratamos das politicas educacionais voltadas para a educacdo
basica. Relacionamos aspectos fundamentais da Histéria da Educacdo Cearense com 0S
fundamentos da Histéria Politica e Educacional do Brasil, o que nos obrigou a fazer alguns
recuos no tempo. Sem desconsiderar as peculiaridades de nossa sociedade entendemos que 0s
efeitos das politicas publicas educacionais implantadas pela Ditadura Militar repercutiram
bem no seio dos governos locais, que as reproduziam mesmo que de forma ndo absoluta ou
inquestionavel. Destarte, percebemos estas politicas como tentativas concretas de reproducéo
das politicas nacionais e que, portanto, refletiam os mesmos fundamentos ideolégicos
orientadores, em especial da Lei n.° 5692/71.

A fim de enriquecer nossa investigacdo, recorremos as memorias de professores
que lecionaram Historia nesse contexto, e que agregaram informacgdes fundamentais para a
compreensdo tecida. Para tanto, apresentamos os professores entrevistados e apontamos a
importancia das relagdes entre Historia e memoria, crendo que futuras pesquisas utilizando-se
da Histdria Oral, que venham a ouvir os diversos atores envolvidos no processo educativo do
periodo, possam colaborar ricamente com as pesquisas sobre a nossa Histdria da educacéo.

No ultimo capitulo intitulado Professores de Historia no exercicio do oficio
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durante a Ditadura Militar: Memorias de préticas e resisténcias, assumimos a hipétese de
que professores ndo sdo passivos reprodutores ou transmissores do que lhes é posto ou
imposto pelo curriculo prescrito. Em sua pratica cotidiana na sala de aula, eles ndo realizam
mera transmissdo de saberes com fins em si mesmos, na verdade realizam uma sintese
criativa, transformando e sendo transformados no trabalho e por meio dele, como admite
Tardif (2014).

Logo, desenvolvemos uma discussdo tedrica a respeito de uma tradicdo de
pesquisa dedicada a epistemologia da pratica profissional docente, onde discutimos a
categoria saberes docentes, enfatizando os saberes da experiéncia, como concebido por
Tardif (2014), Gaulthier et al (1998) e Pimenta (2009). Tracando um panorama historico,
abordamos o surgimento e o desenvolvimento deste campo metodologico, discutindo
fundamentalmente a relevancia dos saberes da experiéncia para o exercicio da docéncia.
Buscou-se, portanto, evidenciar a importancia de identificar a natureza social dos saberes
mobilizados pelos professores e como estes se evidenciam na condugdo de suas aulas
considerando-se a pertinéncia quanto a necessidade da constituicdo da identidade do professor
e de sua profissionalizacdo. Contudo, ao ampliarmos, por meio do pensamento de Larrosa
(2002) e E.P Thompson (1981), nossa concepcao de experiéncia, que assumimos como fruto
de uma sociabilidade muito mais ampla do que a que se limita aos ambientes de exercicio
profissional.

Portanto, recorrendo as memorias docentes tratando aqui especificamente de suas
praticas em sala de aula, das reacdes diante do prescrito, de suas resisténcias, consentimentos,
acomodacdes e lutas, identificamos como os saberes da experiéncia ajudaram a construir suas

identidades profissionais.
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2 A EDUCACAO NOS TEMPOS DA DITADURA: POLITICA EDUCACIONAL E
ENSINO DE HISTORIA

Em nosso primeiro capitulo discutimos a respeito dos aspectos fundamentais que
orientaram o projeto educacional brasileiro durante a Ditadura Militar, bem como refletimos
sobre seus efeitos sobre o ensino de histéria na educacdo basica. Para tanto, nos
aprofundamos na compreensdo do contexto politico da época a fim de identificarmos os
interesses objetivados pelo Estado, percebendo como os professores, de uma maneira geral,
resistiram ao modelo de educagédo imposto.

Em decorréncia dos elementos até aqui apresentados, realizamos uma jornada de
estudos e reflexdes abordando a Histéria Social da Educacdo Brasileira, Ditadura Militar e
ensino de Historia. O contato com obras de Fonseca (2003, 2005), Hilsdorf (2003), Frigotto
(1989, 2015), Lourenco (2011), Romanelli (2009), Silva e Fonseca (2010), Freitas e Biccas
(2009), Bittencourt (2004), Saviani (2011), Carvalho (2012), Martins (2000), Germano (2011,
2008), Cunha (2009), Ferreira e Gomes (2014), Schmidt e Cainelli (2004), Ghiraldelli (1994)
entre outros, foram fundamentais para nortear nossas reflexdes e fortalecer nosso
entendimento a respeito das politicas educacionais do periodo, primordialmente as voltadas
para o ensino basico.

Enfatizamos quanto a relevancia desta analise, que consoante a Germano (2011, p.
34):

Pensamos que, a medida que o tempo passa e nos distanciamos daqueles “anos de
chumbo”, a politica educacional do periodo deva ser constantemente revista, ndo
somente no sentido da producdo de um conhecimento a respeito — que em Si
constitui um motivo plausivel -, mas, igualmente, no sentido de resistir a toda forma
de autoritarismo passado e presente.

O contato com estes autores nos ajudaram a sedimentar uma compreensao a
respeito das relacdes entre os fundamentos que orientavam o projeto educacional constituido
durante a vigéncia da ditadura militar e a trajetéria do ensino de Histéria no Brasil. Neste
conduto, enfatizamos os ja citados trabalhos de Martins (2000), Selva Guimardes Fonseca
(2003, 2005), Maria do Carmo Martins (2011), Luiz Antdnio Cunha (2009) e Willington
Germano (2011).

Importa destacar que concebemos o Estado como o conjunto de instituigdes

permanentes que possibilitam a acdo do governo; e Governo, como 0 conjunto de programas e
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projetos propostos para a sociedade como um todo, conformados a orientacdo politica de um
determinado setor da sociedade que assume e desempenha as funcdes de Estado por um
determinado periodo (HOFLING, 2001). Desta feita, corroboramos com a autora que as
Politicas Publicas sdo o “Estado em acdo”, ou seja, “o0 Estado implantando um projeto de
governo, através de programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade”
(HOFLING, 2001, p. 31-32).

Segundo Sousa (2006) a Politica Publica enquanto area de conhecimento e
disciplina académica nasce nos EUA (Estados Unidos da América) nas primeiras décadas do
século passado, sem, contudo, estabelecer relacbes com as bases tedricas sobre o papel do
Estado, enfatizando, sobretudo, estudos concernentes a agdo dos governos. Na Europa, ao
contrario, a area de politica pablica surge como produto dos trabalhos baseados em teorias
explicativas sobre o papel do Estado e do governo, instituicdo por exceléncia, produtora de
politicas publicas.

A referida autora, ao sintetizar o estado-da-arte da area e mapear como a literatura
classica e a mais recente tratam o tema, afirma que as defini¢cbes de politicas publicas em
geral assumem, “uma visdo holistica do tema, uma perspectiva de que o todo é mais
importante do que a soma das partes e que individuos, instituicdes, interacdes, ideologia e
interesses contam, mesmo que existam diferengas sobre a importancia relativa destes fatores”.
(SOUZA, 2006, p. 25).

Quando nos referimos a politica educacional, estamos tratando, sobretudo, de
ideias e acGes governamentais (VIEIRA, 2007). Destarte, reconhecemos que ao analisarmos
politicas publicas voltadas para educacédo, estamos estudando as formas de acdo da Ditadura
Militar na imposi¢do de seu programa ideoldgico, “com vistas a assegurar a dominagdo
politica existente, a manutencdo do processo de acumulacdo do capital e, por vezes afastar
focos de tensdo e conflito” (GERMANO, 2011, p. 32).

Fonseca (2003) realiza importante analise sobre o projeto autoritario planejado
executado para a educacdo por intelectuais, técnicos e burocratas a servico da ditadura.
Aborda também os efeitos que a Lei n°® 5692/71 provocou no ensino de Histéria e na
formacdo dos professores que lecionavam essa disciplina na educacao basica. Suas reflexdes
colaboraram com nosso entendimento a respeito das configuracfes do projeto ditatorial e da
resisténcia imposta a ele.

Destacamos também os esclarecimentos dados pela autora em torno dos debates e
diretrizes que orientaram a reconfiguracdo do ensino de Histdria no contexto de lutas da

abertura politica, pois nos ajudou a consolidar uma compreens&o a respeito das caracteristicas
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dos pioneiros guias curriculares de Minas Gerais e S&o Paulo nos anos de 1980, que serviram
como paré@metros para a reconfiguracdo dos contetidos escolares em todo pais.

E importante esclarecer que optamos pelo uso da expressdo civil-militar a fim de
enfatizar a relevante participacdo de segmentos da sociedade civil no planejamento e
execucdo do golpe que derrubou o presidente Jodo Goulart, afinal é dever do Historiador
“relembrar a sociedade o papel que os civis cumpriram na instauracdo e sustenta¢do do
regime, sobretudo o quanto as elites foram beneficiadas pelas politicas implantadas”.
(LOURENCO, 2010, p.98).

Consoante a isso, destacamos que:

A bibliografia e a pesquisa universitaria hd muito tempo revelaram a participacéo de
grupos conservadores e direitistas na conspiragéo e na execucdo do golpe militar que
derrubou o regime democratico instaurado com a Constituinte de 1946. Os
depoimentos de personalidades que viveram aquele processo reiteram a atuacdo de
militares e civis golpistas nos eventos que resultaram na deposi¢do do presidente
Jodo Goulart. Trata-se de algo consensual: as direitas mobilizaram-se no sentido de
conspirar contra a democracia e, na passagem de marco para abril de 1964,
implantaram uma ditadura. (FERREIRA, 2004, p. 182.)

Entendemos que essa postura nos salvaguarda de uma atitude panfletaria e
maniqueista, que atribui exclusivamente as forcas armadas, as responsabilidades pela
imposicdo e legitimacdo da Ditadura, pois atribuir exclusivamente aos militares as acdes a
favor do golpe é negligenciar a participacdo efetiva e decisoria de instituicdes importantes
como a igreja catolica, bem como a participacdo de empresarios, intelectuais, politicos e
outros segmentos da sociedade civil.

Ao tratarmos de uma tematica de tdo grande relevancia para a compreensao de
um dos periodos mais importantes da histéria nacional contemporanea, nos apoiamos nos
estudos de Dreifuss (1987), Skidmore (2007), Fico (2004), Ferreira (2004), Toledo (2004),
Reis (2000, 2014), Ridenti (2014), Borges (2007), Rollemberg (2007), Delgado (2009),
Gaspari (2002), Cardoso (2012), entre outros.

N&o cremos ser possivel perceber a Educacdo sem considerar sua relacdo com a
totalidade social, pois a mesma, entendida como uma pratica social humana “é¢ um processo
histérico, inconcluso, que emerge da dialética entre homem, mundo, histéria e circunstancia”
(GHEDIN E FRANCO, 2011, p.40). Portanto, interessou-nos constituir uma compreensao a
respeito da génese e da configuracdo da Ditadura Militar, bem como refletir sobre os
fundamentos das politicas oficiais voltadas para a Educacéo e para o ensino de Histdria no
periodo em foco.

Apesar de ser um campo de pesquisa recente que ainda precisa ser melhor
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explorado, as pesquisas em torno da ditadura militar no Brasil j& agregam uma rica producédo
e tem despertado o interesse de jovens historiadores e estudantes do curso de graduacdo em
historia (FICO, 2004). Neste percurso, ndo coube aos historiadores brasileiros os trabalhos
pioneiros. Estes foram realizados por pesquisadores estrangeiros, 0s denominados
brasilianistas.

Sobre o fendbmeno exposto, Moreira (1990), explica que ao longo dos anos de
1960, a pesquisa histdrica no Brasil foi marcada pelo brasilianismo, uma série de pesquisas
financiadas por agéncias e universidades dos Estados Unidos. Segundo o autor essas
pesquisas inicialmente foram motivadas pela ecloséo da revolugdo cubana, portanto, com o
objetivo de conhecer melhor a América Latina para orientar a politica estadunidense, uma
leva de historiadores, sociélogos, antropdlogos e cientistas politicos se dedicam a
compreender o perfil politico e econébmico do pais. .

Uma abordagem propriamente histérica da Ditadura Militar € recente. Segundo
Carlos Fico (2004), este fendbmeno, dentre outras coisas, resulta de uma espécie de movimento
de incorporacdo, por parte dos historiadores, de tematicas outrora praticamente
monopolizadas por cientistas politicos e socidlogos ou mesmo narradas pelos proprios
participes, apoiadores ou opositores do regime. Ainda conforme este autor a literatura a
respeito do golpe de 1964 e do que o sucederia, foi em sua primeira fase marcada por dois

importantes géneros.

O primeiro foi uma espécie de politologia: inspirados sobretudo pela vertente norte-
americana da Ciéncia Politica, muitos estudiosos buscaram explicar e classificar, em
termos quase nominalistas, as crises militares de paises como o Brasil. Seriam 0s
militares uma institui¢do autbnoma, marcada pelo isolamento e unidade, ou estariam
a servico de determinados grupos sociais? Um Gnico modelo teérico daria conta de
explicar, por exemplo, os regimes militares latino-americanos? Haveria alguma
singularidade no caso brasileiro? Esses debates, que produziram expressiva
bibliografia, nunca chegaram a verdadeiramente animar os historiadores, mas pelo
menos uma contribuicdo significativa para o entendimento do golpe foi dada por
essa corrente — como se vera (FICO, 2004, p. 31).

Ainda segundo o autor supracitado, a primeira fase dos estudos sobre o periodo,
também foi marcada pela memorialistica. Este género cresceu significativamente durante o
processo de abertura politica durante o governo de Ernesto Geisel. Neste momento inaugurou-
se a primeira tentativa de construcdo de uma producdo propriamente historiografica sobre o
periodo. Foi entorno da memorialistica que se constituiu um primeiro conjunto de versdes
sobre a Ditadura Militar, contudo, envolvendo paixdes de lado a lado, estas versdes

colaboraram para a construgdo de mitos e estere6tipos.
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Sobre isto, disserta Fico (2004, p. 31-32):

Do ponto de vista oficial, livros como os de Luis Viana Filho, chefe da Casa Civil
de Castelo Branco, e de Daniel Krieger, lider do governo no Senado, serviram para
construir o perfil do primeiro general-presidente como “moderado” e “legalista”.
Pouco tempo depois sairiam os de Jayme Portella de Mello e Hugo Abreu,
destacando diferencas que desmentiam a unidade militar. Do lado da esquerda,
depoimentos como os de Fernando Gabeira e Alfredo Sirkis— que foram grandes
sucessos editoriais — contribuiriam para a mitificacdo da figura do ex-guerrilheiro,
por vezes tido como um ingénuo, romantico ou tresloucado, diluido no contexto
cultural de rebeldia tipico dos anos 60, algo que ndo condiz com as efetivas
motivagOes da assim chamada “luta armada”— expressao que, diga-se, traduz mal
as descontinuadas e incertas iniciativas militares da esquerda brasileira de ent&o [...].

Afastando-se desse primeiro momento de producdo historiografica mais préxima
da memorialistica e dos riscos das motivacdes passionais, e de uma producéo orientanda pelos
pressupostos de um marxismo que privilegia as analises econémicas e estruturalistas, o autor
assinala as peculiaridades das novas tendéncias historiograficas que tem marcado a presente
fase de estudos sobre a Ditadura Militar. Em grande parte, estas pesquisas foram

fundamentadas nos pressupostos teéricos da “Nova Historia”.

Porém, no campo dos estudos especificamente histdricos (diferentemente de areas
como a Ciéncia Politica), a critica ao marxismo néo se fixou na contraposicao entre
as hipdteses (tedricas) da determinacdo das estruturas econdmico-sociais e a da
autonomia do sistema politico, mas na valorizagdo do individuo e de sua
subjetividade em oposicdo as leituras “tradicionais” (marxistas ou dos Annales dos
anos 50 e 60) de cunho estrutural. Assim, abandonando explicacbes fundadas em
conceitos como os de “classe social”, “modo de produgdo”, “estrutura econdmica”
ou “estrutura social”, os historiadores do que se convencionou chamar de ‘“Nova
Historia” buscaram uma estratégia cognitiva (mais do que uma perspectiva tedrico-
conceitual) que enfatizasse o individuo, seu cotidiano, suas emocges, sua
“mentalidade”, sua “trajetéria de vida” etc., op¢des que, obviamente, ndo incidiram
apenas sobre os estudos relativos a ditadura militar, mas sobre todo o escopo de
estudos histéricos aqui e alhures (FICO, 2004, p.39-40).

Desse modo, conforme o autor, possivelmente o abandono do marxismo pelos
historiadores a partir de meados da década de 1980 se deu pela busca de um novo modelo
narrativo que valorizasse a subjetividade, o cotidiano etc., e que ndo pretendesse impor-se
como dogma. Isso explica, em parte, 0 interesse de pesquisadores sobre o tema da cultura
durante a Ditadura Militar, j& que o enfoque cultural é corriqueiro entre os Historiadores
vinculados as correntes da Nova Histéria. A fim de ndo promover juizos a favor ou contra
determinadas posturas historiograficas, ndao nos interessa aqui discutir possiveis “fragilidades
de tais concepgoes ou os acertos e desacertos da ‘Nova Historia’. Esta ultima, por exemplo,

envolve indmeras correntes, algumas discrepantes entre si. Mas o fato € que foi nesse
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contexto que os estudos histdricos sobre o periodo 1964-1985 se avolumaram” (FICO, 2004,
p.40).

Lucila de Almeida Neves Delgado (2009), em analise sobre os diferentes
enfoques interpretativos e historiograficos referentes a trajetoria politica do ex-presidente
Jo&o Goulart, a crise institucional que precede sua queda e o golpe de 1964, propde a seguinte
classifica¢do: “[...]- visdo estruturalista das razdes que levaram a deposicdo do presidente
Goulart; - énfase no carater preventivo do golpe politico; - caracterizacdo conspiratoria das
acOes que culminaram com o golpe de estado; - visdo conjuntural, com destaque para a
questdo da democracia;” (DELGADO, 2009, p.129-130). Embora se possa argumentar que 0s
recortes, resultantes das escolhas da autora, deixam espagos para questionamentos,
entendemos que 0s mesmos satisfazem as necessidades requeridas em nosso trabalho.

Em linhas gerais, as analises que privilegiam um enfoque estruturalista,
produzidas ao longo dos anos de 1970 foram elaboradas por intelectuais ligados a diferentes
universidades do eixo Rio/S&o Paulo e a centros de pesquisa, como o CEBRAP (Centro
Brasileiro de Analise e Planejamento) e o CEDEC (Centro de estudos de cultura
contemporanea). Importante evidenciar que estes centros foram criados para absorver

pesquisadores afastados da docéncia universitaria por forca da ditadura. Tais pesquisadores:

Filiam-se a dimens&o dos tempos longos e médios e relacionam a crise institucional
do inicio da década de 1960 e a deposi¢do do presidente Jodo Goulart a problemas
atavicos da realidade nacional, com énfase para o subdesenvolvimento e para o
atraso da industrializacdo do Brasil. Entre os autores que adotam essa linha
interpretativa ha uma predominancia de sociologos, economistas e cientistas
politicos. Os historiadores, naqueles anos, ainda muito influenciados pelas
proposicBes cientificistas que definiam a necessidade de distanciamento temporal
para realizacdo de pesquisas histdricas, ndo se arvoraram a interpretar 0s
acontecimentos da recém-conclusa década de 1960. Para efeito de apresentacdo das
ideias que reportam & dimensdo estrutural da Histdria, selecionamos os seguintes
autores: Otavio lanni, Fernando Henrique Cardoso, Maria da Concei¢do Tavares e
Francisco de Oliveira (DELGADO, 2009. p. 130).

A autora reforga que, embora existam diferencas explicativas entre os autores
acima citados, essas interpretacdes apresentam como argumentacdo nuclear a opcdo pelo
registro estruturalista dos processos econémico, social e politico brasileiros. Nessa
perspectiva o golpe de 1964 tornou-se inevitavel, pois seria a culminancia de uma polarizacdo
politica e ideoldgica irreconciliavel.

Quanto as interpretacdes que enfatizam o carater preventivo do golpe civil-militar
de 1964 destacam-se as obras de Florestan Fernandes, Caio Navarro de Toledo, Lucilia de

Almeida Neves Delgado e Jacob Gorender. Em linhas gerais suas ideias convergem quanto ao
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entendimento de o golpe resultou do crescente descontentamento de setores politicos
conservadores com a crescente e autbnoma organizagéo da sociedade civil.

Em sintese, os autores acima sustentam que:

A destituicdo do presidente da Republica, bem como o afastamento compulsivo de
seus aliados da vida publica nacional (...) objetivou evitar potenciais e profundas
modificacdes na estrutura econdémica e politica do Brasil. O carater transformador
das reformas estruturais, reivindicadas pelo movimento social, ndo foi assimilado
nem pelos setores tradicionais da sociedade brasileira, vinculados a propriedade
latifundiaria, nem pelos modernos representantes de um modelo capitalista
industrializado e internacionalizado (DELGADO, 2009, p.132).

Entre os autores que sustentam a ideia de que golpe de 1964 teve nas agOes
conspiratorias sua principal caracteristica, se destacam Moniz Bandeira, René Dreiffus,

Heloisa Starling e Otavio Dulci. Em suas andlises defendem que:

[...] a ruptura da ordem politica em 1964 foi decorrente de uma acdo conspiratéria
levada adiante pela alianga dos seguintes grupos sociais e partidos politicos: setores
anticomunistas das forcas armadas, sendo alguns deles vinculados a Escola Superior
de Guerra, parte expressiva do empresariado nacional, latifundiarios e demais
proprietarios rurais, segmentos conservadores da igreja catdlica, capital
internacional que tinha interesses no Brasil e entre os partidos politicos,
principalmente a Unido Democréatica Nacional (UDN). Os conspiradores contaram
com o apoio de organizagBes como: Agéncia Central de Inteligéncia norte-
americana (CIA), Instituto de Politicas Econdmicas e Sociais (IPES), Instituto
Brasileiro de Ac¢do Democratica (IBAD), Acdo Democratica Parlamentar (ADP),
Campanha da Mulher pela Democracia (CAMDE), Liga da Mulher Democrata
(LIMDE), além de jornais da grande imprensa, que tinham uma posi¢do antigetulista
e antijanguista. Entre eles se destacavam O Estado de Sdo Paulo e O Globo
(DELGADO, 20009, p. 134).

No que tange as interpretacdes que enfatizam uma visdo conjuntural, com
destaque para a questdo da democracia, linha interpretativa que ganhou grande destaque no
meio académico nos ultimos anos, a autora destaca as obras de Wanderley Guilherme dos
Santos, Argelina Figueiredo e Jorge Ferreira. A principal caracteristica desta linha reside na
énfase nos aspectos politicos da conjuntura pré-1964 e na filiacdo a perspectiva histérica do
tempo curto, quase contextual. “Em suma, para Santos, Figueiredo e Ferreira, ndo foram
dimens@es estruturais, mas sim a radicalizacdo politica e a recusa a construcdo de um
consenso em prol da governabilidade, os maiores responsaveis pelo rompimento da ordem
constitucional em 1964” (DELGADO, 2009, p. 140).

Por fim, a autora argumenta que no inicio do presente século, historiadores de
uma nova geracao tem colaborado significativamente com a producdo historiografica sobre o

governo Goulart e o golpe de 1964. Em linhas gerais estes trabalhos tém atenuado o
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esquecimento que, durante muitos anos, predominou sobre Jodo Goulart e seu governo.
Também lancam novas luzes sobre a dindmica do golpe que o dep6s. Nesse sentido, merecem

destaque as andlises de Carlos Fico.

Ao dialogarem com fontes inéditas e diversificadas adensaram, de forma
significativa, o estado da arte sobre o golpe de 1964 e o regime militar. Merece
destaque especial o relevante trabalho desenvolvido por Carlos Fico. Suas
minuciosas pesquisas levaram-no a discordar das teses conspiratorias de médio
prazo sobre a deposicdo de Jodo Goulart e a insistir que 0 movimento golpista
propriamente dito foi conduzido por liderancas importantes das forcas armadas, no
calor da conjuntura, sem maior planejamento anterior (DELGADO, 2009, p.140).

A riqueza das producgdes comentadas por Carlos Fico (2004) e Delgado (2009),
resumem de forma coesa, a importancia e a diversidade das abordagens e analises realizadas
ao longo das dltimas décadas. Nosso objetivo, ao apresentar as linhas gerais das mesmas é
enfatizar que ndo pretendemos esgotar o assunto, tdo pouco assumiremos aqui uma posicdo
unissona, contudo nossas assertivas se orientam em elementos concernentes a algumas destas
analises, os que as fundamentam ndo como a verdade, mas como uma posi¢do seriamente
articulada.

Nesse sentido entendemos que o acirramento das divergéncias de ordem politica,
social e ideoldgica que se agravaram no governo Goulart, especialmente a partir do retorno ao
presidencialismo em 1963, aliados as propostas de Reformas de Base e a uma grave crise
econdmica intensificada pela rejeicdo do congresso, da sociedade e dos credores
internacionais ao plano trienal de Celso Furtado e San Thiago Dantas (REIS, 2014), levou a
uma acdo mais intensiva dos setores militares que contavam com 0 apoio, nas palavras de
Skidmore (2002, p.275) de “um novo e bem financiado movimento de homens de negocio
paulistas, que tinha como centro o instituto de Pesquisa e Estudos Sociais, ou IPES, fundado
em 1961.” Ainda segundo o autor, o referido grupo “comecgou com o objetivo, nas palavras de
um de seus fundadores, de mobilizar “o sentimento pubico democratico” contra os
“esquerdistas”, em torno de Jango. Em fins de 1962, no entanto, estavam considerando
seriamente a utilizagdo de métodos mais diretos” (SKIDMORE, 2002, p.275).

Reis (2014) entende que com a posse de Jango, reatualizava-se o legado de
Vargas. Para tanto, as condicGes internacionais eram favoraveis, uma vez que figuravam a
vitdria da Revolucdo Cubana e os avancos do nacionalismo revolucionario em todo mundo
(Argélia, Vietna, mundo arabe, socialismo chinés etc.).

Naquela conjuntura, o presidente poderia apoiado num partido de massas em

crescimento, o PTB (Partido Trabalhista Brasileiro), e numa frente popular que se esbocara na
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crise que instaurou o parlamentarismo, dispor de condic¢des para retomar o nacional-estatismo
de Vargas. O desenvolvimentismo de JK nédo superara os seus fundamentos e Janio Quadros
ndo havia elaborado nenhuma alternativa. Assim, em um contexto de intensos debates e lutas
politicas, intensificados pela dicotomia da Guerra Fria, ressurgia uma possibilidade que

muitos consideravam superada.

Foi assim que tomou corpo o programa das reformas de base. A reforma agraria (...)
com o objetivo de criar uma numerosa classe de pequenos proprietarios no campo,
rompendo com o monopdlio da terra e atingindo as bases do latifindio (...). A
reforma urbana, para planejar o crescimento das cidades, combatendo-se a
especulacdo imobiliaria e protegendo-se os inquilinos. A reforma bancaria, com a
finalidade de criar um sistema controlado pelo Estado e voltado para o
financiamento das atividades que pudessem garantir a autonomia nacional. A
reforma eleitoral, incorporando o voto dos soldados e dos graduados das Forcas
Armadas e, principalmente, o dos analfabetos, que constituiam quase metade da
populacdo adulta do pais. A reforma do estatuto do capital estrangeiro, para
disciplinar os investimentos estrangeiros, limitando-se a remessa de lucros para o
exterior e prevendo-se a estatizacdo dos setores considerados estratégicos (Inddstrias
de Base e transportes publicos). A reforma universitaria, para que o ensino e a
pesquisa, devidamente democratizados, e sob o controle de professores e estudantes,
se voltassem para o atendimento das necessidades sociais e nacionais. (REIS, 2014,
p. 33. Grifo do autor).

Os debates em torno do reformismo se acirraram. As propostas ndo contavam com
unanimidade entres o0s setores sociais que apoiavam Jango, e passaram a enfrentar crescente e
expressiva resisténcia dos setores conservadores da sociedade brasileira, que tinha na UDN
(Unido Democratica Nacional) a representacdo nuclear de sua oposicdo as propostas do
presidente.

Ao recuperar plenos poderes com a derrota do parlamentarismo no plebiscito de
janeiro de 1963, Jango lancou o Plano Trienal com objetivo de retomar o crescimento
econbmico, combater a inflacdo e promover a distribuicdo de renda, apaziguando os ja
bastante acirrados &nimos nacionais. Nesse sentido o renomado economista Celso Furtado,
idealizador e ex-secretario executivo da Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste
(SUDENE), fora nomeado em fins de 1962, ministro do planejamento.

O presidente nomeia ainda para o ministério da fazenda Francisco Clementino de
Santiago Dantas, Jurista, deputado federal e ex-ministro das relagdes exteriores. Seguidor de
uma politica externa independente, Santiago Dantas, ainda em 1962, promoveu a retomada
das relacdes diplomaticas com a Unido Soviética e na Conferéncia de Punta del Este
discordou da posicdo dos Estados Unidos, que pretendia expulsar Cuba da Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA). Segundo Jorge Ferreira e Angela de Castro Gomes (2014), o

plano tinha dois objetivos fundamentais, a saber: 1°- Conquistar o apoio politico dos setores
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conservadores da sociedade na transi¢do para o presidencialismo. 2°- Ganhar a confianca dos

credores internacionais, a fim de obter recursos e renegociar a divida externa.

[...] Furtado e sua equipe haviam redigido uma engenhosa combinagéo de estimulos
e restricdes para incentivar o desenvolvimento econdmico e domar a inflacdo. Era
uma espécie de versdo econdmica da politica de conciliagdo da qual Jango, como
bom herdeiro de Getllio Vargas (...) Mas como diz o ditado popular, a teoria na
pratica é sempre outra. Aconteceu o inverso do que se almejava: o Plano néo
agradou a ninguém. De todos os lados, partiram criticas contundentes. As esquerdas
reclamavam dos 6nus que recaiam sobre os ombros dos trabalhadores, obrigados a
suportar o peso do controle da inflagdo e das politicas de “austeridade” e de
“saneamento”. Para os de baixo, era pouco. Para os de cima, demais. Assim, o Plano
Trienal foi abandonado em trés meses (REIS, 2014, p. 38).

Nesta dificil conjuntura, como uma tentativa de se compatibilizar posi¢bes tdo
antagonicas, o plano trienal fracassou. Jango estava agora sem um projeto efetivo para o pais,
agarrou-se entdo ao programa das reformas, radicalizando seu discurso e aproximando-se
perigosamente, na visdo conservadora, da esquerda radical e de Brizola. Logo, a situacdo de
sustentacdo e viabilidade politica do governo de Jodo Goulart era extremamente delicada
desde seu inicio. Assim, como Janio Quadros, Goulart ndo contava com o apoio da maioria de
senadores e deputados no Congresso nacional, nem com a simpatia de Washington, e seus
planos de conciliar o pais por meio da recuperagao da economia ruia como um “castelo de
cartas”.

Segundo Toledo (2004), o plano trienal:

[...] procurava compatibilizar o combate ao surto inflaciondrio com uma politica de
desenvolvimento que permitisse ao pais retomar as taxas de crescimento
semelhantes as do final dos anos 50. Como reconheciam alguns setores de esquerda,
o0 Plano constituia-se num avango em relacéo as teses ortodoxas dominantes, pois
afirmava ser possivel combater o processo inflaciondrio sem sacrificar o
desenvolvimento. Apesar de ndo atribuir aos salérios efeitos inflacionarios, na
prética, o Plano pedia — como todos os planos de ‘salvagdo nacional’ — que 0s
trabalhadores (novamente) ‘apertassem 0s cintos’, em nome de beneficios que
viriam obter a médio e a longo prazo. Os tradicionais apelos a ‘colaborac¢do’ e ao
‘patriotismo’ da classe trabalhadora eram reiterados pelos formuladores do plano
(TOLEDO, 2004, p.16).

Inicialmente, conforme afirma o autor supracitado, o plano trienal seria saudado
pelo empresariado nacional, contudo logo sofreria com as pesadas criticas dirigidas por
setores sindicais e por forgas nacionalistas de esquerda. Em fevereiro de 1963 a CGT
(Comando Geral dos Trabalhadores) denunciava o “carater reacionario” do plano. As criticas
se intensificam a partir do momento em que os efeitos da politica “de eliminacao de subsidios

ao trigo e ao petréleo comecaram a ter efeitos sobre os salérios das classes populares. CGT,
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PUA, FPN, UNE e o “grupo nacionalista” do PTB se unem na condenagdo do Plano Trienal
de Furtado e Dantas”. (TOLEDO 2004, p.16-17).

O movimento sindical liderado pelo CGT e as esquerdas mantiveram sua campanha
contra 0 Plano Trienal. Uma questdo em particular irritava os sindicalistas. Os
acordos assinados com o FMI indicavam que salario do funcionalismo publico seria
reajustado, no maximo em 40%. A despeito dessa previsdo, em abril, 0 ministro da
Fazenda assinou um decreto ajustando o setor civil em 40 e 56% e o militar entre
25% e 55%. No geral, mais do que se esperava. O CGT, no entanto, declarou que
ndo aceitava menos nada menos que 70% (FERREIRA E GOMES, 2014, p. 154).

Sem apoio do congresso e sofrendo boicotes dos Estados Unidos, o plano trienal,
apesar de suas medidas inicias de austeridade, ndo consegue conter a inflagdo nem reaquecer
0 crescimento econémico da industria nacional, descontentando ainda mais os setores das
esquerdas, cada vez mais radicais, que exigiam mudancas estruturais mais efetivas nos rumos
da economia, intensificando os conflitos e agitagdes sociais (DELGADO, 2009; FONSECA,
2004).

Diante da impopularidade das medidas de austeridade do plano trienal, Goulart se
vé ameacado pelo fortalecimento politico da direita (SKDIMORE, 2007). Numa acdo mais
radical, abandona o plano e modifica o seu ministério, afastando San Thiago Dantas e Celso
Furtado. Nesse momento se aproxima das esquerdas, que ndo confiavam em suas intencdes e
0 pressionavam ainda mais, amparando-se no programa das reformas de base. (SKDIMORE,
2007; TOLEDO, 2004). Em nosso entendimento, essa aproximagdo com 0s setores mais
populares da sociedade, ao desagradar as elites nacionais mais conservadoras, temerosas de
uma “esquerdizac¢do” do Brasil, é o fator que acelera a agdo conspiratéria que o derrubaria.

Consoante a interpretacdo de Ferreira e Gomes (2014, p. 155):

Foram necessarios quatro meses para que a economia brasileira percebesse os
efeitos do Plano Trienal. A parte inicial era, de fato, recessiva. Os cortes no crédito
para o comércio e industria e a restricdo nos reajustes salariais foram sentidos por
empresarios e trabalhadores, em abril. Todos queriam a queda da inflacdo, mas
ninguém queria arcar com 0s custos para alcancar seu objetivo (...) além de um
plano econémico era uma proposta de pacto social. Nesse quesito mostrou-se muito
fragil. A conjuntura politica de inicio da década de 1960, convenhamos, ndo era
nada favoravel. Direitas e esquerdas ‘negativas’ ndo faltavam.

Ao longo de 1961-1964, por decorréncia de diversos fatores nos quais nédo
pretendemos nos aprofundar, entre eles a acusacao de permitir a quebra da hierarquia militar,
0 governo de Goulart se viu irremediavelmente afastado dos setores moderados das forcas

armadas. Essa cisdo inicial ocorreu na tentativa de impedir sua posse ap6s a renincia de Janio
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o que levou a “solucdo” parlamentarista’, mas comeca a se tornar de fato uma sistematica
articulacdo oposicionista e golpista, quando Goulart d& os primeiros passos em dire¢do a uma
radicalizacao politica proxima ao programa das esquerdas. O fato novo a ser acrescido a esse
velho cenério, portanto, € a adesdo, que sendo absoluta, de fato hegemdnica, de todos 0s

setores das forgas armadas ao golpe de 1964.

Como presidente, Jodo Goulart atuou, com firmeza, no escopo da democracia
politica, pela efetivacdo de uma democracia social no Brasil. Tal orientagéo
governamental, apesar de considerada moderada por alguns segmentos do
movimento social nacionalista e reformista, trouxe real desconforto aos
conservadores que com ela ndo concordavam. Destacaram-se entre eles: a Unido
Democratica Nacional (UDN), setores das forcas armadas, igreja catolica
conservadora, proprietarios rurais, a maior parte do empresariado nacional e
investidores internacionais. Uniram-se em forte atuacdo desestabilizadora de seu
governo, que culminou com o golpe que o destituiu (DELGADO, 2009, p.126).

Sobre a natureza do golpe, Toledo (2004) afirma que ao logo da Histéria da
Republica, nossas frageis instituicbes sempre estiveram sob ameaca golpista,
consequentemente conclui que o “governo Goulart nasceu, conviveu e morreu sob o0 espectro
do golpe de Estado” (IDEM, 2004, p.17-18). Ainda conforme esse autor, o golpe ao coroar
tentativas anteriormente fracassadas “foi saudado pelas classes dominantes e seus idedlogos,
civis e militares, como uma auténtica Revolugdo”. (IBIDEM, 2004, p.17-18).

Nas palavras de Marcelo Ridente (2014, p.19):

Derrubou-se um governo constitucional respaldado por outros setores sociais
significativos, englobando trabalhadores organizados em sindicatos, partidos e
movimentos no campo e na cidade, segmentos das classes médias intelectualizadas e
parte das elites, sobretudo as vinculadas ao aparelho de Estado. Foram realizadas
prisdes, intervencdes em sindicatos e movimentos populares, cassacdes, expulsdo de
funcionarios civis e militares de seus cargos, abertura de inquéritos policialmilitares
e toda sorte de violéncia e humilhagdo contra os adeptos do governo deposto, e até
alguns assassinatos.

Os movimentos sociais vinculados as ideologias de esquerda cresciam em todos
0S espacos (campo, cidade, sindicatos, universidades, setores das forcas armadas), e seus
participes mais importantes como a UNE (Unido Nacional dos Estudantes), as ligas

camponesas, trabalhadores urbanos e segmentos subalternos das forgas armadas, expressavam

%Janio Quadros anunciou sou renuncia em 25 de agosto de 1961. O vice-presidente da repUblica, Jodo Goulart,
estava fora do pais em visita oficial a China. Em 28 de agosto, o presidente interino, Ranieri Mazille, enviava ao
congresso mensagem em que 0s ministros militares vetavam a volta de Goulart ao Brasil. No Rio Grande do Sul,
0 entdo governador Leonel Brizola, denuncia o ato como inconstitucional, conseguindo adesdo de militares
legalistas e do comando do Ill exército, sediado no estado. A solucdo para o impasse foi a criagdo de uma
emenda constitucional que estabeleceu o sistema parlamentarista. Goulart assumiria, mas ndo teria plenos
poderes (SKDIMORE, 2007).
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em suas acOes e discursos, a necessidade de reconfiguracdo da estrutura social do pais,
especialmente, por meio das Reformas de Base. Esses movimentos incomodavam tanto as
tradicionais elites nacionais, bem como o0s grupos econdmicos ligados ao capital
internacional, por conseguinte, essas manifestagoes “que sempre foram mal absorvidas pelo
processo politico brasileiro, no governo de Jodo Goulart cresceram em numero e diversidade e
ganharam maior densidade e capacidade de pressdo” (DELGADO, 2009, p.126), o que teria
precipitado a acdo dos segmentos golpistas.

Toda a acdo orientada para a desestabilizacdo e derrubada do governo Goulart,
que visava prioritariamente deter os avancos dos movimentos supracitados, bem como a
estrutura ideoldgica que daria forma ao regime instituido pds-1964, podem, em nosso

entendimento, ser assim sintetizados:

Em 1964 deu-se a tomada do poder pelos militares, numa bem orquestrada politica
de desestabilizacdo que envolveu empresas nacionais e transnacionais, 0 governo
americano e setores das forcas armadas originarios da escola superior de guerra, que
coordenava as iniciativas dos conspiradores civis e militares. A necesséria
justificacdo ideoldgica para a tomada do poder e a modificacéo de suas estruturas foi
encontrada na doutrina de segurancga nacional (BORGES, 2007, p.20).

Ao analisar as relagfes entre os governos militares e a Doutrina da Seguranca
Nacional, Nilson Borges (2007) entende que com a tomada do poder em 1964, as Forcas
Armadas abandonam uma tradicional posicdo arbitral-tutelar que segundo ele, as
acompanhava desde os tempos da proclamacéo da republica, e que é caracterizada por rapidas
intervencdes seguidas da devolugdo do poder aos civis, inaugurando uma nova etapa de suas
acOes no processo politico brasileiro, sob a orientacdo da referida doutrina. Segundo esse
autor, “a partir de 1964, as Forgas Armadas intervém no processo politico, sem, contudo,
transferir o poder aos civis, agindo, nesse novo contexto, como atores dirigentes e
hegemonicos” (BORGES, 2007, p.16).
Consoante a interpretacdo de Borges (2007), Germano (2011, p.47-48) explica
que:
[...] as For¢as Armadas e, particularmente o Exército, atuaram sempre como “poder
moderador” (...) Além disso, tem sido uma praxe das classes dominantes brasileiras,
em diversas ocasies, bater as portas dos quartéis, em momentos de crise, para
salvaguardar seu interesses (...) Os movimentos decisivos da historia do pais ndo se
revestiam assim do carater de revolugdes auténticas, mas de (...) golpes , que
contaram com efetiva participagdo militar(...) Mas a intervencdo das Forcas
Armadas na politica brasileira sofre uma mudanca de qualidade a partir de1964 (...)
temos uma intervencdo duradoura, mediante a implantacdo de um regime politico,

de cunho ditatorial, num momento em que os militares ( em associagdo com as
classes dominantes) estiveram diretamente a frente do aparelho do Estado.
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A partir de 1964, o Estado Brasileiro sera profundamente marcado por um carater
crescentemente autoritario, ndo obstante as tentativas ao longo da ditadura de transparecer a
manutencdo de um regime democratico, uma vez que 0 congresso, mesmo mutilado e
submisso, nunca foi fechado de forma definitiva. O que se seguiu depois da queda de Jango,
foi uma inexoravel ascensdo dos militares ao poder, restringindo a participacdo deciséria nos
quadros do governo até mesmo aos mais proeminentes lideres civis do golpe, muitos destes,
alias, em decorréncia do gradual ostracismo, irdo engrossar as filas dos que se contrapunham
ao regime.

A repressdo desatada permitia 0 questionamento do governo, que se dizia
comprometido com os valores democréaticos. Milhares de cassagdes, sem falar nas
operacOes desastradas de censura e dos IPMs, suscitavam comogdo e desgaste.
Formou-se, assim, uma atmosfera de descontentamento. Nao apenas entre 0s
derrotados, mas também em setores expressivos da grande frente que apoiara o
golpe lideres civis importantes do movimento vitorioso como Magalhdes Pinto e
Carlos Lacerda, preocupados com a impopularidade do governo com o qual eram
identificados pela opinido publica inquietavam-se com as eleicBes que se
avizinhavam, em 1965 e 1966 (REIS, 2014, p.58).

Nos anos seguintes as criticas se intensificariam sendo reforcadas por amplos
segmentos da sociedade, em especial estudantes, operarios e intelectuais. Mas a resposta do
Estado foi em forma de maior repressdao. A implantacdo escancarada da ditadura se deu sobre
0 suporte ideoldgico da seguranca nacional.

Segundo Germano (2011), essa ideologia era fortemente influenciada pelos
valores e interesses dos Estados Unidos, reverberando os fundamentos da Guerra Fria, em
sintese o antagonismo intransponivel entre as democracias ocidentais cristds e 0 comunismo.
O autor alerta ainda que o pensamento autoritario brasileiro também orienta as forcas
armadas.

Borges (2007), afirma também que a Doutrina de Seguranca Nacional tem sua
génese na época da guerra fria, no &pice do conflito leste e oeste, ela ird fornecer a estrutura
necessaria a instalacdo e a manutencdo da Ditadura Militar. Segundo o autor, o amago “da
Doutrina de Seguranca nacional reside no enquadramento da sociedade nas exigéncias de uma
guerra interna, fisica e psicoldgica, de caracteristicas anti-subversiva contra o inimigo
comum” (BORGES, 2007, p.29).

Em outras palavras, a esséncia da referida doutrina pode ser entendida como um
direcionamento do conflito ideoldgico fundante da guerra fria para a realidade nacional. As
Forcas Armadas, numa perspectiva maniqueista, se colocavam como salvadoras da pétria,

defensoras da sociedade cristd e inimiga do comunismo. Essa doutrina foi o substrato
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ideoldgico que norteou as reformas educacionais do periodo caracterizadas por um forte viés
tecnicista.

Lira (2010) esclarece que os militares brasileiros mantinham estreitas relacdes
com as forcas armadas dos Estados Unidos desde a Segunda Guerra Mundial, e assimilaram a
doutrina de seguranca nacional através de cursos realizados nos Estados Unidos. As
articulacGes firmadas entre os militares e empresariado “passou por aparelhos como a Escola
Superior de Guerra (ESG), o Instituto de Pesquisas Econémicos e Sociais (IPES) e o Instituto
Brasileiro de Acdo Democréatica (IBAD), lugares onde foram formuladas a doutrina de
seguranca nacional e as estratégias de guerra aberta as classes populares” (LIRA, 2010, p.26).

Dito isso, demonstraremos mais a frente, que entrelagcamento entre os principios
da Doutrina de Seguranca Nacional e as politicas de Estado voltadas para educacdo, viviam
uma relacdo de simbiose. Os efeitos praticos dos conceitos, principios e fundamentos da
Doutrina da Seguranca Nacional durante a vigéncia da Ditadura, permearam toda estruturada
do poder publico, introduziu-se, segundo Borges (2007, p. 37-38):

[...] inclusive na escola, quando passaram a ser obrigatérias, em todos os graus do
sistema educacional, disciplinas como Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica
do Brasil e Estudos de Problemas Brasileiros, cujos contelidos programaticos eram
formulados tomando por base principios e conceitos de seguranca nacional.

Consoante ao exposto, Fonseca (2003) afirma que durante a Ditadura Militar, a
educacdo e o ensino de Historia estiveram a servico do bindmio Desenvolvimento Econémico
e Seguranca Nacional, e enfatiza a dimenséo privatista da proposta educacional prescrita no
periodo, que segundo ela se consolidava desde a Lei de Diretrizes e Bases de 1961. Sustenta
ainda que a “constitui¢do de 1967 deixou de vincular a porcentagem de verbas destinadas ao
ensino ao or¢amento geral da Unido. A partir dai o Estado passa a diminuir sucessivamente 0s
investimentos no setor educacional”. (FONSECA, 2003, p.19).

No entendimento dessa autora, a Lei n° 5692/71, imposta durante o Governo
Médici, foi a culmindncia de um projeto que vinha sendo arquiteto desde 1964. Alguns
aspectos centrais dessa lei nos revelam um predominio da educacdo profissional sobre uma

formacéo propedéutica o que em termos praticos representava:

[...] que a prioridade do ensino de 2° grau passa a ser a formac&o especifica capaz de
capacitar mao-de-obra para o trabalho em detrimento de uma educacéo integral com
énfase na formacéo geral do educando. Esta formag&o profissionalizante, de acordo
com a lei, no ensino de 2° grau deveria ser realizada pelas escolas em cooperacéo
com as empresas e tendo em vista as necessidades do mercado de trabalho local e
regional. Essa medida torna compulséria a profissionalizacdo em grau médio,
praticamente eliminando dos curriculos de 2° grau a parte de formacdo geral,
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especialmente a da area de Ciéncias Humanas (FONSECA, 2003, p.22).

Entendemos que a Lei n® 5692/71, ao reformar o ensino de 1% 2° graus veio
consolidar a proposta educacional autoritaria que estava alicercada no tripé: privatismo,
tecnicismo e desenvolvimento econdmico.

Em nossas reflexdes adotamos a concepgdo de privatismo como concebido por
cunha (2009, p. 322): “o privatismo ¢ definido como a pratica de por a administragdo publica
a servico de grupos particulares, sejam econémicos, religiosos ou politico-partidarios”.

Segundo Cunha (2009), a iniciativa privada foi favorecida pela Ditadura. Os
agentes diretos e indiretos do golpe ja tinham seus interesses atendidos desde a promulgacéo
da Lei n° 4.024/61, a LDB (lei de diretrizes e bases da educagdo nacional), No sentindo de
transferir recursos para iniciativa privada o estado lanca méo de estratégias como o salario-
educacdo’® e mesmo uma reforma tributaria aprovada por um congresso desconfigurado pelo
Al-2 (Ato institucional n°2). A referida reforma vedada a Unido, estados e municipios
cobrarem das escolas privadas impostos sobre o patrimonio, a renda e 0s servicos.

Consoante a isso, Lira (2010, p.68) assevera que:

A Constituicdo de 1967 estabeleceu o fim da vinculagdo constitucional de recursos
para a educacdo. O desaparecimento legal dos fundos de ensino, que deixaram de
constar dos orcamentos da Unido a partir de 1968, levou a reducdo dos
investimentos do governo em educagdo. A Constituicdo determinou a proibigcdo da
criacdo de impostos e a cobranca de encargos sobre o patrimdnio, a renda ou 0s
servicos das instituices de educagdo. Assim as escolas privadas continuaram
usufruindo de imunidade fiscal ampliando suas margens de lucro.

A Lei n°® 5692/71 simbolizou a consolidacdo de um projeto educacional
excludente, tecnicista e privatista, que visava estabelecer diferentes niveis de escolaridade
entre a populacdo restringindo a educacdo técnica as classes populares e reservando a
educacdo superior e as fatias mais qualificadas do mercado a grupos privilegiados. O setor
privado, beneficiado com o desmantelamento do financiamento publico da educacéao e pelos
incentivos fiscais foi 0 grande beneficiario desse modelo.

O papel da educacdo, nesse contexto, assim como as metas para o setor,

estabelecidas pelo Estado Brasileiro a partir de 1964, esteve estritamente vinculado ao ideario

%0 salario educagio foi criado em 1964 por meio da Lei 4440/64. Essa lei “ Determinava que todas as
empresas sujeitas a contribuicdo para os institutos de previdéncia social recolhessem a contribuicdo de 1,4 % da
folha de pagamento”. Empresas com mais de cem empregados estavam isentas desde que mantivessem ensino
primério proprio ou fizessem a distribuicdo de bolsas de estudo aos funciondrios e seus filhos por intermédio de
convénios com escolas privadas. Na pratica esses recursos passaram a ser transferidos diretamente para as
escolas privada, favorecendo assim os interesses empresariais e fragilizando o ensino publico.
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de seguranca nacional e de desenvolvimento econémico (FONSECA, 2003; 2003). O projeto
delineado nos Planos e Programas de Desenvolvimento, na legislagdo e nas diretrizes

governamentais representa o ideario educacional de diversos setores internos e externos.

No plano interno, temos a continuidade de experiéncias visando a elaboracdo de
politicas e de tecnologia educacional, como, por exemplo, as Forcas Armadas
através da Escola Superior de Guerra, e 0s empresarios através do IPES. No plano
externo, ha um estreitamento dos vinculos com organismos como USAID, além da
OEA e Unesco (FONSECA, 2003, p.19).

O golpe civil-militar propiciou, nesse sentido, as condic¢des historicas ideais para a
execucdo de um projeto educacional elitista e excludente, que alinhado aos interesses do
capital internacional, ganha corpo e consolida suas diretrizes para a educacdo basica com a
imposicdo da Lei n° 5692/71. Desta forma, como aponta Germano (2011, p. 105), a a¢do do
Estado concernente a educacdo se da afinada “com a ideologia da seguranga nacional —
reveste-se assim de um anticomunismo exacerbado, de um anti-intelectualismo que conduzia

a misologia, ou seja, a hegacdo da razéo, e mesmo ao terrorismo cultural”.

A institucionalizacdo das triagens ideoldgicas, a cassacdo de professores, e alunos, a
censura ao ensino, a subordinacdo direta dos reitores ao Presidente da Republica, as
intervengdes militares em instituicBes universitarias, o Decreto-lei 477/69 com
extensdo do Al-5 ao ambito especifico da educacéo e a criagcdo de uma verdadeira
policia-politica no interior das universidades, corporificada nas denominadas
Assessorias de Seguranca e Informagdes (ASI), atestam o avassalador controle
exercido pelo Estado Militar sobre o ensino (GERMANO, 2011, p. 133).

Uma série de medidas repressivas, um “pacote” de violéncias simbolicas e
concretas, foi direcionado aos professores e estudantes como forma de intimidacdo e
silenciamento. Nesse sentido, o Decreto-lei 477/69'" foi um dos mais importantes
instrumentos de repressdo, que voltado para a area educacional permitia a expulsdo de
estudantes e demissdo de professores das universidades em nome da “seguranga nacional”.

Segundo Germano (2011), a politica educacional da ditadura, em sintese, se

desenvolveu em torno de quatro eixos:

1) Controle politico e ideoldgico da educagdo escolar, em todos os niveis,(...) 2)
Estabelecimento de uma relagdo imbricada ente educacdo e producdo capitalista,
mediada pela teoria do capital humano (...) 3) Estimulo a pesquisa ligada a
acumulacdo capitalista. 4) O descompromisso aberto com o financiamento da
educacdo publica e gratuita, 0 que na pratica negava o discurso propalado de
valorizacdo da educacdo escolar.(...) Na préatica, o Estado delegou e incentivou a
participacdo do setor privado na expansdo do sistema educacional ao mesmo tempo

1 Sobre 0 Decreto-lei 477/69 ver: < http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/revis/revis03/doc1_3.html#_ftn1>
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em que desqualificou a escola publica de 1° e 2° graus (GERMANO, 2011, p. 105-
106).

Assim, uma ampla legislacdo tornou o projeto complexo, favorecendo interesses
do capitalismo internacional e a iniciativa privada nacional. O Estado assumia abertamente o
descompromisso a manutencdo de uma educacdo publica e gratuita. Por fim, “o tripé
ideologico de sustentacdo da politica educacional era constituido, pois, pela Doutrina de
Seguranca Nacional, pela Teoria do Capital Humano e por correntes do pensamento cristao
conservador” (GERMANO, 2011, p.183).

A compreensdo de Martins (2000) ao analisar a reforma educacional do periodo

militar, apoiada nos ensinos de Gimeno Sacristan, basicamente é a de que:

A promulgacéo da Lei 5.692/71 fixando as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus representou, um marco nessa reforma educacional promovida pela ditadura
militar no Brasil, mas ndo significou, ela mesma, a reforma. Antes mesmo de 1971,
0 Estado brasileiro comecara a reorganizagdo na estrutura de ensino do pais. Em
1968 promoveu uma reforma universitaria, que mexeria de forma acentuada com a
formacéo profissional no Brasill. Quando em 1971 foi promulgada a Lei 5.692/71,
procurava-se reestruturar, com base na lei € claro, os niveis de ensino fundamental e
médio. As leis sdo entendidas, portanto, ndo como sindnimos da reforma
educacional, mas como instrumentos componentes de todo um processo de
reordenacdo do sistema educacional do pais (MARTINS, 2000, P.45).

Concordamos que o golpe provoca uma ruptura politica significativa, posto que,
fato inédito na Historia nacional, os militares permaneceram efetivamente no poder, situacao
que perduraria vinte e um anos. Contudo, entendemos que ndo houve ruptura na ordem
socioecondmica, pois, entre as razdes do golpe de 1964 destacava-se a imperativa necessidade
de manutencdo dessa mesma ordem. Nas palavras de Saviani (2011, p. 364): “ndo tendo
havido ruptura, mas continuidade no plano socioecondmico compreende-se que tenha havido
continuidade também na educacéo. E isso se refletiu na legislacdo que instituiu as reformas de
ensino baixadas pela ditadura”.

Face ao exposto, sustentamos, portanto, que a Lei n° 5692/71 deve ser
compreendida a luz das suas relacbes com a Doutrina de Seguranca Nacional e com a Teoria
do Capital Humano?, responsaveis diretas pela orientagdo que foi dada a educacdo e ao
ensino de Histdria; ressaltamos também que este ultimo, foi especialmente impactado pelas
premissas ideoldgicas que davam sustentacdo a referida doutrina. A partir desta lei, a

formacdo para a docéncia em Historia bem como o ensino de Historia, se tornam alvos

12 para o aprofundamento dessa tematica ver Frigotto (1989), em: A produtividade da escola improdutiva um
(re) exame das relacGes entre educacgao e estrutura econémico-social e capitalista.
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constantes de ataques sistematicos que buscavam descaracteriza-los de qualquer aspecto
critico.

Importada dos Estados Unidos via acordos MEC-USAID™, a Teoria do Capital
Humano foi originariamente desenvolvida por Theodore W. Schultz, professor e economista
estadunidense, Prémio Nobel de Economia em 1979, e apds o Golpe Civil Militar passou
deliberadamente a fundamentar o planejamento educacional implementado pela ditadura. O
conceito de capital humano surge “como um conjunto de capacidades, habilidades e destrezas
com valor econémico. Tais capacidades foram apresentadas como se fossem produtos de um
investimento prévio realizado pelo individuo, pela familia ou pela sociedade” (FREITAS e
BICCAS, 2009, p.274).

Nas palavras de Carvalho (2012), basicamente a teoria compreendia a educacao
como um insumo importante para o setor produtivo capitalista. A ldgica proposta era que na
medida em que o mercado de trabalho se torna cada vez mais restritivo e concorrencial, os
individuos mais bem preparados e instruidos terdo um leque maior de escolhas profissionais.

Em outras palavras, essa teoria preconizava que o processo educacional fosse
concebido como um investimento que resultaria em maior produtividade e,
consequentemente, de forma teleoldgica, em melhores condi¢bes de vida para o0s
trabalhadores e a sociedade em geral (HILSDORF, 2003).

Ainda segundo essa autora ‘“Racionalidade, eficicia e produtividade sdo
representacdes dos objetivos atribuidos as reformas cuja contraface, denunciada por varios
autores, era a despotencializacdo das iniciativas dos movimentos sociais mediante a
repressao” (HILSDORF, 2003, p.125).

Nessa perspectiva:

[...] a politica educacional é, entre todas as outras politicas setoriais, talvez o
exemplo mais patente de como o Estado procura produzir uma aparéncia de
igualdades e oportunidades e com isso de uma neutralidade em relagdo as classes no
que concerne as suas proprias fungdes, quando na verdade o status social e as
oportunidades de vida dos individuos estdo ligados aos movimentos de uma
economia regulada pelo lucro (OFFE, 1990, p.40 Apud GERMANO, 2011, p. 165-
166).

Fundamentada em uma falsa isonomia, falaciosamente, essa teoria propagava a

meritocracia como fator de ascensdo social, naturalizando as desigualdades e isentado o

BForam acordos firmados ao longo dos anos de 1960, em um contexto fortemente marcado pelo tecnicismo
educacional e pela teoria do capital humano, isto é, pela concep¢do de educacdo como pressuposto do
desenvolvimento econdmico, entre o Ministério da Educacdo brasileiro (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Ver Otaiza Romanelli, Historia da educacéo no Brasil (2009).
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Estado de suas responsabilidades para com a educacdo, que deveria resultar de um esforgo
voluntarista dos individuos contra toda sorte de exclus&o.

No Brasil, esta teoria foi intensamente divulgada em fins da década de 1960. O
pensamento de Theodore Schultz tornou-se referéncia para uma politica educacional que se
dizia direcionada pelas definicbes econdmicas, o que fomentava as acGes empreendidas pela
Ditadura Militar, que buscou reduzir o debate a educacional ao campo da modernizacgdo e do
desenvolvimentismo (FREITAS e BICCAS, 2009).

No entendimento de Otaiza Romanelli (2009) expresso em sua classica obra,
Historia da educacdo no Brasil, a organizacdo do ensino é resultado da forma como se
estrutura o poder politico, pois, “o legislador ¢ sempre o representante dos interesses politicos
da carnada ou faccdo responsavel por sua eleicdo ou nomeacdo e atua, naquela organizacéo,
segundo esses interesses ou segundo os valores da camada que ele representa”
(ROMANELLLI, 2009, p.14).

Nesse sentido, Romanelli (2009) entende que, a partir de 1964, o sistema
educacional Brasileiro foi marcado por dois momentos nitidamente definidos em sua

evolucéo.

O primeiro corresponde aquele em que se implantou o regime e se tragou a politica
de recuperacdo econdémica Ao lado da contencdo e da repressdo, que bem
caracterizam essa fase, constatou-se uma aceleracdo do ritmo de crescimento da
demanda social de educacdo, 0 que provocou, consequentemente, um agravamento
da crise do sistema educacional, crise que ja vinha de longe (ROMANELLI, 2009,
p.196).

A crise do sistema educacional, segundo a autora, que ja se arrastava desde 0s
anos de 1930, acabaria servindo de justificativa para assinatura de uma série de convénios
entre 0 MEC (Ministério de Educacdo e Cultura) e a Agency for international development
(AID).

O segundo momento caracterizou-se pela assisténcia técnica e financeira
internacional dada por meio da USAID. Adotam-se a partir dali, em definitivo, medidas que
tinham como objetivo adequar o sistema educacional brasileiro ao modelo do
desenvolvimento econémico que entdo se intensificava. Destarte, corroboramos que esta
cooperagdo/acordo, entre a USAID e o MEC, tinha como objetivo fundamental, “internalizar
no individuo a esperanga maior de ele se escudar nos méritos pessoais, através do processo de
educacdo pragmatica e profissionalizante, necessaria ao processo de modernizagdo da
producio nacional brasileira” (ARAUJO, 2009, p.88).
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Consoante ao exposto, corroboramos com a assertiva de Romanelli (2009,

p.208), quando esta sustenta que Estados capitalistas ndo podem “prescindir de uma ideologia

de justificacdo, que da contetido e substancia a sua a¢do”. Entendemos, portanto, que ao longo

dos anos 1960-1970, incluido ai a lei n°® 5692/71, toda a legislacdo educacional, em seus
diferentes niveis ou modalidades, foi influenciada pelos acordos MEC-USAID.

Quanto a intervengdo do USAID no Brasil e na América Latina, para além das

politicas educacionais, Freitas e Biccas (2009), destacam trés linhas de acéo:

[...]Ja) a assisténcia técnica; b) a assisténcia financeira (traduzida em recursos para
financiamento de projetos e compra de equipamento nos EUA); ¢) a assisténcia
militar (efetiva vinda de consultores militares ao Brasil e pelo treinamento de
militares brasileiros nos Estados Unidos, assim como do fornecimento de
equipamentos militares). (FREITAS E BICCAS, 2009, p.268).

Ainda segundo os autores, entre 0s anos de 1966-1968, foram assinados diversos
acordos que tinham como objetivo produzir diagnosticos a fim de resolver os problemas
educacionais do Brasil. Longe de compreender as demandas da complexa realidade nacional,
a abertura as essas solugdes “alienigenas” causou “ndo somente um processo de
‘mediocrizagdo’ como também subordinou a educagdo brasileira a estratégias completamente
alheias aos problemas estruturais da sociedade brasileira, passando nossa educacdo, a fazer
parte de um cenario de crise permanente” (FREITAS e BICCAS, 2009, p. 268).

E imperativo destacar, que nio obstante a intervencdo externa ter sido
significativa, nds corroboramos com Germano (2011) que isso ndao se deu de forma
irrevogavel ou absoluta, a fim de ndo negligenciarmos a complexa dinamica interna da
sociedade de nossa sociedade.

Saviani (2011) afirma que o ano de 1969 marca a abertura da tendéncia
educacional constituida pela Teoria do Capital Humano, uma vez que em virtude do Decreto
n. 464, de 11 de fevereiro desse ano, entra em vigor a reforma universitaria instituida pela Lei
n. 5.540, de 28 de novembro de 1968. No mesmo dia 11 de fevereiro € aprovado o Parecer
CFE n.77/69, que regulamentou a implantacdo da p6s-graduacdo. No campo especificamente
pedagdgico, foi também em 1969 que se deu a aprovacdo do Parecer CFE n.252, que
promoveria as habilitagdes técnicas no curso de pedagogia. “Com a aprovacdo da Lei n.
5692, de 11 de agosto de 1971, buscou-se estender essa tendéncia produtivistas a todas as
escolas do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial”
(SAVIANI, 2011, p.365).

Frigotto (1989), ao realizar critica substancial a Teoria do Capital Humano,
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denunciou a visdo economicista da educagéo sintetizada na referida doutrina que buscava
mascarar as contradi¢des da ordem social capitalista, critica essa “ao mesmo tempo, de ordem
epistemoldgica, filosofica e politica para evidenciar o reducionismo na concepgdo de ser
humano, sociedade, trabalho e educacdo daquela nogdo ideoldgica” (FRIGOTTO, 2015,
p.208).

Segundo o autor:

Revelar a natureza real das relagbes de producdo de desigualdade, que a teoria do
capital humano mascara, bem como mostrar a génese da producdo e do desemprego
ou subemprego de contingentes cada vez mais elevados de egressos de cursos
superiores, formados para o ndo-trabalho, e, mais amplamente, lutar pela
qualificagdo da escola em geral, para transforma-la, ¢ uma forma de agucar a
consciéncia critica e instrumentalizar a classe trabalhadora para se organizar na
busca da superacéo das relagdes sociais vigentes (FRIGOTTO, 1989, p.28).

Para Frigotto (1989, 2015), a critica a Teoria do Capital Humano bem como a
denuncia das condi¢des de desigualdade que ela busca mascarar ¢ fundamental para a
qualificacdo da escola que deve ser transformada em instrumento de conscientizacdo das
classes trabalhadoras para a superacdo do capitalismo. Em outros termos, o elemento central
da educagdo, “sob a dtica vigente da teoria do capital humano, ndo ¢ formar para vida, quando
ndo ha sequer possibilidade de considerar os sujeitos nela envolvidos como agentes de sua
historia e livres em suas escolhas para o trabalho” (CARVALHO, 2012, p.28).

Nas palavras de Theodore Schultz, “O componente da produgdo, decorrente da
instrugdo, é um investimento em habilidades e conhecimentos que aumenta futuras rendas e,
desse modo, assemelha-se a um investimento em (outros) bens de produgao”. (SCHULTZ,
1962, apud FRIGOTTO, 1989, p.40). Destarte, a educacdo ird constituir-se em fator
fundamental para explicar/justificar, do ponto de vista econémico, as diferencas de
capacidade de trabalho e, por efeito, as diferencas de produtividade e renda (FRIGOTTO,
1989).

Ao tratar da Teoria do Capital Humano em seus estudos sobre a politica de
formacdo de professores, no contexto dos acordos MEC-USAID, Inacio (2011, p.18) afirma

que:

A educacdo tornou-se efetivamente elemento do capital humano, segundo Schultz
(1973), embora primordialmente ndo pudesse ter esse significado. Foi imputado um
valor econdmico a educacdo, por ser ela capaz de elevar a capacidade e a
produtividade do individuo. Como investimento econémico, deveria inicialmente ser
feito especialmente em niveis de atividade primaria e secundaria, em um intimo
entrosamento entre o sistema-escola e os demais setores econdmicos. A ideologia
presente nessa concepcao de educagdo era a de que os valores econdmicos sdo de
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importancia vital na determinagdo das agoes humanas, além de realizarem objetivos
culturais.

Em face do exposto, numa perspectiva macroeconémica, 0s investimentos que o
Estado faz nos estudantes, torna-se um dos elementos decisivos para o incremento da
produtividade e de superacao do subdesenvolvimento.

Ainda conforme Frigotto (1989, p.40), “A educacgdo, entdo, ¢ o principal capital
humano enquanto é concebida como produtora de capacidade de trabalho, potencializadora do
fator trabalho. Nesse sentido € um investimento como qualquer outro”.

Faria Filho (2008), no artigo intitulado “Fazer Historia da Educacdo com E.P.
Thompson: trajetorias de um aprendizado”; sustenta a legislacdo educacional como pratica
ordenadora das relagdes sociais e como campo de expressdo e construcdo das relacdes e das
lutas sociais, 0 que nos ajuda a apontar aspectos basilares da legislacdo discutida. Segundo o
autor a legislacdo educacional é ligada umbilicalmente a formas especificas de concepcdo da
escola “concepcdes produzidas no interior dos parlamentos ou de alguma instancia do Estado,
mas apropriadas de maneiras diversas pelos diferentes sujeitos ligados a producdo e a
realizacdo da legislacdo” (FARIA FILHO, 2008, p. 26).

Em outras palavras, isso implica dizer que a Lei n° 5692/71 refletia os ideais
fundantes do projeto educacional da Ditadura para a educacdo basica, ou seja, uma educacéo
voltada para a preparagdo para o mercado de trabalho, despolitizada e tecnicista. A letra desta
lei, como extensao do referido projeto, segundo Saviani (2011, p.381) “advoga a reordenacao
do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional. De modo semelhante ao
que ocorre no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagogico”.

Entretanto, isso ndo significou que a legislacdo imposta tenha sido aceita de forma
passiva ou mecanica, antes podemos dizer que a Lei n° 5.692/71 foi frustrada pela pratica™*.
Poucas escolas de fato se mobilizaram para adaptarem-se as orientacdes prescritas na lei.
Preferiram como sugere Vieira (2008), optar por “habilitagdes de faz de conta”. Como alerta a

autora:

Depois de dez anos, a reforma € alterada pela Lei n° 7.044/82, que praticamente
elimina a obrigatoriedade da oferta de ‘habilitacdes profissionais’ pelas escolas. As
modificagdes introduzidas pelo novo texto ndo sdo muitas, mas traduzem uma
mudanca de perspectiva [...] (VIEIRA, 2008, p. 127).

¥Com o objetivo de responder as criticas acerca da Lei n. 5692/1971, o CFE emitiu o Parecer no 540/77
explicando o tratamento dos componentes determinados pelo Artigo 7.°da Lei n.° 5692/1971, descaracterizando-
os como disciplinas e enfatizando-os como elementos educativos. Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional foi desmontada aos poucos, através de pareceres do proprio CFE.
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Germano (2011) destaca que para uma adequada analise a respeito da politica
educacional € preciso considerar que estas ndo podem ser reduzidas as inten¢des e discursos
dos planejadores, autoridades do governo ou mesmo estudantes e professores. A muita coisa a
ser considerada para além da retdrica. A politica educacional depende de condi¢des concretas
e numa sociedade cujo modo de produgdo é dirigido pela légica do capital a formacgéo
profissional traz dificuldades praticamente insuperaveis para o sistema de educacéo.

Nesse conduto, o autor aponta pelo menos seis motivos para o fracasso do

profissionalismo:

[...] @) A questdo de limites de recursos. Na escola profissionalizante, o custo do
aluno chegava a ser 60% maior que no antigo secundario (...) Além de ser uma
escola cara, o Estado (..) ndo investiu de forma suficiente na expansdo do
equipamento escolar (...) b) Ao adotar a profissionalizacdo universal e compulsdria
de carater terminal , o Brasil fez uma op¢do caduca, na medida em que tomou uma
direcdo contrria das tendéncias que ocorriam , desde a década de 1970, nés
proprios paises de economia capitalista, com relagdo a ‘qualificagdo’ da forga de
trabalho (...) c) A discrepancia pratica e a crbnica desatualizacdo ( déficit de
prognose empirica e ldgica e de ‘recursos de poder’) do sistema educacional com
relagdo ao sistema ocupacional. (...) d) A demanda para a universidade nao foi
estancada  de acordo com as expectativas governamentais. Desse modo, as
diferentes classes sociais ofereceram resisténcia ‘passiva’ a profissionalizagdo
compulséria (...) A proposta profissionalizante (...) desagradou até mesmo a classe
trabalhadora do campo e da cidade, pois ir a escola era identificado como ‘liberagao
do trabalho bragal’. e) A profissionalizacdo ndo foi implantada efetivamente na
maioria das escolas da rede publica- notadamente as estaduais € municipais — por
falta de recursos, tendo sido pura e simplesmente descartada (com raras excecdes)
pela rede privada devido ao seu elevado custo. f) Em face das dificuldades o proprio
MEC foi redefinindo a questdo da profissionalizagdo, assim, de obrigatéria (...) foi
suavizada com a introducdo das chamadas ‘habilitagdes basicas’ (...) que previam
uma formacdo profissional genérica a ser completada nas empresas. (GERMANO,
2011, p. 185-187. Grifo nosso).

A profissionalizagdo compulsoria prescrita na Lei n° 5692/711, na prética nunca
se efetivou no pais. A falta de recursos para um modelo de educacédo de custo elevado levou a
uma precarizacdo das instituicdes escolares, que desprovidas dos meios necessario para
cumprir a lei, destarte, apenas “faziam de conta” que atendiam a seus imperativos.
Contraditoria desde seu nascedouro, a profissionalizacdo teve vida curta. Desagradou até
mesmo as classes trabalhadoras, que a despeito da teoria do capital humano, ndo enxergavam
naquilo uma possibilidade de ascensdo social. A ditadura “moribunda” dava seus passos finais
para o “cadafalso”.

Antes dela, entretanto, morreria seu projeto educacional, deixando um legado
deficitario que atingiria diversas geracoes. “Tal politica impds, outrossim, uma sobrecarga as
escolas técnicas federais, acarretou uma degradacdo sem precedentes na escola publica de

nivel médio em geral e fortaleceu a rede privada de ensino” (GERMANO, 2011, p. 188).
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Corroborando com exposto, Lira (2010) reforga que por meio do Parecer n°® 76/75,
0 Conselho Federal de Educacdo (CFE) redefiniria o conteddo da Lei n. 5692/71, alterando
significativamente a divisdo entre a educacdo geral e a formacdo especial, o que favoreceu a
crescente importancia de disciplinas de carater geral e flexibilizou a profissionalizacéo
compulsoria. Uma década apds sua implementacdo a lei que reformava o ensino conforme os
pressupostos da ldeologia da Seguranca Nacional e da Teoria do Capital Humano seria
alterada pela Lei n° 7.044/82, que eliminava o profissionalismo obrigatorio, contudo estava

longe de satisfazer as demandas reais da educacéo basica nacional.

Dando nova redacdo a dez artigos (1°, 4°, 5°, 6°, 8°, 12, 16, 22, 30 e 76) da Lei
5692/71, 0 novo texto substitui a orientacdo de °‘qualificagdo para o trabalho’ e
‘habilitacdo profissional’ pela ideia de ‘preparacdo’. A mudanca dessas e outras e
outras expressdes pareceu ser suficiente para referendar uma situacdo de fato- a néo
adocéo da profissionalizagdo por um contingente significativo de escolas, sobretudo
particulares de elite onde a preparagdo — ndo para o trabalho, mas sim para o
vestibular- jamais foi posta de lado. A reforma advinda da Lei n° 7.044/82
representou um paliativo para um sistema escolar que permanecia sob a necessidade
de mundancas de amplo porte (VIEIRA, 2009, p.128).

Desta feita, mesmo apresentado um carater paliativo e eufemistico, a nova lei
simbolizava o fracasso do militarismo também no campo educacional. O pais vivia novos
tempos, marcados pelo ressurgir de amplos movimentos sociais de oposicao a ditadura. Eram
dados passos irrevogaveis rumo a democracia.

Em sua obra Histéria Social da educacdo no Brasil, Freitas e Biccas (2009), ao
realizar analise em torno da Lei de reforma do ensino do 1° e 2° graus de 1971 apontam
implicacdes importantes sobre o esfacelamento das Ciéncias Humanas e 0os rumos dados ao
ensino de Histéria corroborando com nosso entendimento, pois estes autores afirmam que a
imposicdo da Educagdo Moral e Civica e dos Estudos Sociais “ministradas com base em
manuais que eram, na realidade, canais de comunicacdo dos repertorios politicos
governamentais, demonstrava a projecdo idealizadora de um trabalhador invulneravel aos
apelos da luta politica por direitos e democracia” (FREITAS e BICCAS, 2009, p. 282).
Destarte, a referida lei deve ser percebida como um instrumento do poder do Estado, que
buscava se legitimar impondo uma visdo de mundo e sociedade que se pretendia fazer
hegeménica.

Sobre os descaminhos tomados pelo ensino de Historia na educagédo basica nessa

conjuntura, Circe Bittencourt esclarece-nos que:

A Historia e a Geografia transformam-se em Estudos Sociais, para sintetizar o
ensino sobre a sociedade e diminuir o nimero de docentes, e a disciplina que surgiu
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dessa juncdo ainda teve de competir com conteldos dogmaticos provenientes das
aulas de Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e politica do Brasil. Um
contelido aligeirado de Histéria e Geografia, de carater dogmatico, passou a
prevalecer nos oito anos do primeiro grau. No segundo grau, apesar da Histéria
subsistir, a diminuicdo da carga didatica comprometeu qualquer mudanca
significativa capaz de substituir um contetdo erudito e enciclopédico por outro mais
adequado a formacdo de uma geracdo proveniente de culturas e condi¢cdes sociais
mdaltiplas. (BITTENCOURT, 2004, p. 83-84).

Os ataques sistematicos contra as Ciéncias Humanas e em especial, os ataques ao
ensino de Histdria, podem ser percebidos como extensdo das acdes repressivas da ditadura,
que se dava em todas as instancias da sociedade, contudo, pontuamos que ao impor 0s
Estudos Sociais e a Educacdo Moral e Civica em substituicdo as disciplinas de Historia e
Geografia, o governo “procura retirar das associa¢des de disciplinas, das pesquisas cientificas
e das universidades que as produziam a capacidade de promover sua divulgagéo e de buscar a
legitimidade” (MARTINS, 2000, p.20).

Ao explicitar as intencdes logicas dessa politica educacional autoritaria Fonseca
(2003, p.43) afirma que:

[...] sobretudo apds 1968, o ensino de histéria tem afirmado sua importancia como
estratégia politica, como instrumento de dominagdo, porque capaz de manipular
dados que sdo variaveis importantes na correlagdo de forgas e capaz de uma
intervencgdo direta no social, através do trabalho com a meméria coletiva

A descaracterizacao do ensino de Histdria, que deu lugar aos Estudos Sociais, e a
imposicéao da disciplina de Moral e Civica atendia a imperiosa necessidade de legitimac&o dos
governos militares, e isso obrigatoriamente, deveria passar por uma mudanga curricular
significativa, pois muito mais do que um programa de estudo, o curriculo representa “a
introducdo a uma forma particular de vida; ele serve, em parte, para preparar 0s estudantes
para posi¢cbes dominantes ou subordinadas na sociedade existente” (MCLAREN, 1997,
p.216).

Circe Bittencour (2004), ao abordar os contetdos e métodos de ensino de historia
numa perspectiva de longa duracéo, visando identificar mudancas e permanecias, destaca que
0 ensino de historia sempre esteve presente nas escolas elementares ou primarias no Brasil. E
a partir da década de 70 do século XIX, no contexto de formacdo do Estado Nacional, sua
importancia se evidéncia, pois ele se tornaria instrumento pedagdgico fundamental para
construcdo de uma histéria e de uma identidade nacionais. Esse objetivo orientou a
estruturacdo de contetldos e métodos nas escolas elementares ou de primeiras letras do pais. A

historia ensinada estava associada as licbes de leitura que tratassem de temas que
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fomentassem a imaginacdo das criancas, fortalecendo seu senso moral por meio de deveres
para com a patria e seus lideres. “Assim, desde o inicio da organizag¢do do sistema escolar, a
proposta de ensino de Histdria voltava-se para uma formacdo moral e civica, condigdo que se
acentuou no decorrer dos séculos XIX e XX” (BITTENCOURT, 2004, p.61).

Segundo a referida autora, a partir da década de 80 do século XIX, os programas
curriculares passam a ser condicionados por novas demandas sociais promovidas pelo fim da
escraviddo, urbanizacdo e ampliacdo da cidadania politica; esta Gltima especialmente
relacionada ao advento da republica. Desta feita, o ensino de historia nas escolas primarias
necessitava incorporar amplos setores sociais, até entdo excluidos do processo educacional,
sem, no entanto, inclui-los como sujeitos da histéria da Nacdo. A histdria ensinada se ocupa
entdo do papel de construir o conceito de cidadania, porém dentro dos limiares que

interessavam ao Estado.

O conceito de cidadania, criado como auxilio dos estudos de Historia, serviria para
situar cada individuo em seu lugar na sociedade: cabia ao politico cuidar da politica,
e ao trabalhador comum restava o direito de votar e trabalhar dentro da ordem
institucional. Os feitos dos ‘grandes homens’, seres de uma elite predestinada,
haviam criado a Nagdo, e 0s representantes dessas mesmas elites cuidariam de
conduzir o Pais ao seu destino (BITTENCOURT, 2004, p.64).

Ainda conforme Bittencourt (2004), a historia tinha como missdo primordial,
sedimentar o sentimento de amor a pétria por meio do culto as “tradi¢des inventadas” *°.
Deveria dar sustentagdo a uma suposta “memoria nacional”. Porém, a historia ensinada era
para 0s poucos que figuram em suas privilegiadas veredas, esses poucos eram membros de
uma elite branca e crista, herdeira da cultura europeia. Este modelo de ensino de historia,
apesar de sofrer contestacGes por parte de educadores e historiadores, manteve-se triunfante
nas primeiras décadas do século XX.

Assim, ao longo dos de 1930, consolidou-se uma memdria historica nacional e
patridtica nas escolas primarias. Data desta época a criacdo do Ministério da Educacdo e
assim a sistematizacdo das escolas passou a ser feita de maneira mais centralizada e 0s

contetidos tendem a ser efetivamente controlados pelo Estado. Ainda conforme Bittencourt, a

BPpor “tradigio inventada” entende-se um conjunto de praticas, normalmente reguladas por regras tacitas ou
abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam inculcar certos valores e normas de
comportamento através da repeticdo, o que implica, automaticamente; uma continuidade em relacdo ao passado.
Alias, sempre que possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um passado histérico apropriado [...] O
passado histdrico no qual a nova tradicdo é inserida ndo precisa ser remoto, perdido nas brumas do tempo. Até as
revolucdes € os “movimentos progressistas”, que por definigdo rompem com o passado, t€m seu passado
relevante, embora eles terminem abruptamente em uma data determinada, tal como 1789. Contudo, na medida
em que ha referéncia a um passado histérico, as tradi¢gdes “inventadas™ caracterizam-se por estabelecer com ele
uma continuidade bastante artificial (HOBSBAWN, 1984, p.9-10).
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partir dos anos de 1930, inspiradas em escolas norte-americanas, comecam a pulular
propostas de substituicdo da histdria, geografia e do civismo pelos estudos sociais. O
principio basico dos estudos sociais, fundamentados em estudos da psicologia cognitiva, era
promover a insercdo do individuo na sociedade, logo, competia aos conteddos integrar de
forma adequada o aluno a sua comunidade. Basicamente essa orientacdo psicoldgica
propunha a iniciacdo aos estudos com base nas realidades de tempo e espaco imediatos nas

quais as criangas estavam inseridas.

Os Estudos Sociais foram adotados em algumas escolas, denominadas
‘experimentais’ ou vocacionais no decorrer da década de 60, e, depois da reforma
educacional na fase da ditadura militar, pela Lei 5692 de agosto de 1971, a area foi
introduzida em todo o sistema de ensino- o qual entdo passou a se chamar de
primeiro grau-, estendendo-se para as demais séries do antigo ginasio
(BITTENCOURT, 2004, p. 73).

A injuncdo do programa de estudos sociais caracterizou todo o periodo de
vigéncia da Ditadura Militar, momento este em que os professores e profissionais da Historia
foram objetos de sistemadticas perseguicdes e censuras. Contudo, “A imposi¢ao dos Estudos
Sociais foi acompanhada de um grande movimento de resisténcia e luta pela volta do ensino
de Historia nas escolas brasileiras” (SCHMIDT, 2012, p.85-86).

Nas palavras de Elaine Lourenco (2011, p. 15):

Os Estudos Sociais, como disciplina escolar e como licenciatura, sempre
enfrentaram forte resisténcia, desde sua criacdo. Na Universidade de S&o Paulo,
ainda em 1976, surgiu uma “Comissao de luta contra os Estudos Sociais”, ¢ mesmo
antes ja houvera questionamentos junto ao MEC e tentativas de barrar a implantagéo
da nova proposta. A Anpuh também se envolve nessa batalha na década de 1980,
somando com outras entidades (como a Associacdo dos Gedgrafos do Brasil - AGB)
em torno do mesmo ideal.

Embora tenha longa tradicdo no Brasil, como efeito de uma formacéo politico-
social autoritaria e segregadora, os estudos sociais sempre foram combatidos de forma
intensa, tanto por professores como associacdes cientificas, como as supracitadas. Ao logo
dos anos de 1980, no contexto maior das lutas pela abertura e redemocratizacao, esta historica
resisténcia ganha eco, fortalecida pelas demandas sociais do momento; assim, a histéria
ensinada redesenhava seus caminhos em busca de uma nova identidade. (FONSECA, 2003,
MARTINS, 2000, LOURENCO, 2011).

Outra forma de intervencdo, mais direta, se deu por meio da criacdo da disciplina de
Educacao Moral e Civica. Ndo que fosse a primeira vez que o tema chegava aos
curriculos; ao contrario, em outros momentos ja se estudara esse assunto, inclusive
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na forma de disciplina escolar: em 1925, a reforma Rocha Vaz instituira, nos cursos
secundarios, a “Instru¢do Moral e Civica”; posteriormente, a matéria foi substituida
por Ensino Religioso, em 1931, e na Reforma Capanema, em 1942, o contetdo
deveria ser estimulado nas aulas de Canto Orfednico. Em fins dos anos 1960, depois
de enfrentar resisténcias junto ao Conselho Federal de Educacdo, pouco a pouco,
gracas a substituicdo de alguns membros, e ao afastamento de outros, foi construida
uma maioria que permitiu a criagdo da “nova” disciplina, consolidada por meio do
Decreto-Lei 869, de 1969. Todo o arcabouco montado a partir de entdo mostra o
investimento dos militares no novo componente curricular [...] (LOURENCO, 2011,
p. 189. Grifo nosso).

Nesse contexto, o fortalecimento desta disciplina que se da especialmente apds a
entrada em cena do Decreto-lei 68.065/71, foi fundamental na busca de silenciar os
movimentos sociais contestatorios. Portanto, a obrigatoriedade da presenca da Educacgéo
Moral e Civica em todo sistema educacional do pais, em termos praticos, significou a
propagacdo dos valores da Doutrina de Seguranga Nacional; em outras palavras, as a¢des do
Estado “fundamentalmente visavam eliminar as divergéncias e tornar hegemonico o poder
dos grupos dominantes no pais representado pelos militares” (FONSECA, 2003, p.39).

Diante do exposto, ressaltamos que para nds nao é objetivo primordial discutir
aspectos especificos destas disciplinas, antes se procurou aqui apresentar um sentido geral
para a imposi¢cdo das mesmas nos curriculos da educacdo basica durante a Ditadura Militar.

Estas politicas curriculares, nas palavras de Martins (2014, p.48):

[...] se assentavam em contelidos que ndo tanto afirmavam a liberdade, ja que esta
ndo era 0 que mais se procurava no periodo, mas dirigiam a formag&o para os limites
da liberdade, ou seja, para a responsabilidade que cabia no civismo, a importancia da
moral e a participacdo em uma sociedade que se desenvolvia a partir de linhas
condutoras desde o Estado. Retomar estas discussdes possibilita afastar algumas das
formas duvidosas do esquecer.

A violéncia, que se fez pratica comum desde os momentos iniciais da ascensao
dos militares ao poder, se estendeu ao campo estratégico da educacdo. Junto com a Ditadura
nasceu um projeto de educagdo focado em esvaziar 0s movimentos sociais e extinguir
propostas educacionais que fossem pautadas em uma formacao e acdo docente criticas.

Como reitera Germano (2011, p. 55):

O autoritarismo traduz-se, igualmente, pela tentativa de controlar e sufocar amplos
setores da sociedade civil, intervindo nos sindicatos, reprimindo e fechando
instituicGes representativas de trabalhadores e estudantes, extinguindo partidos
politicos, bem como pela exclusdo do setor popular e dos seus aliados da arena
politica.
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Diante dessa conjuntura, totalmente adversa a autonomia intelectual no exercicio
da préatica educativa, e deparando-se, no exercicio dessa pratica, com uma politica
educacional efetivamente centralizadora, o professor, em especial o professor de Historia,
perde em grande parte o controle de suas fun¢des. Ele seria percebido como uma “pega”
fundamental a ser manejada, a fim de se efetivar o que o Estado planejava, ou seja, deveria ser
um técnico reprodutor de saberes previamente estabelecidos, um reprodutor de uma Histéria
monolitica. Nesse cenario, ao docente caberia “analisar as situa¢des para identificar quais os
melhores resumos e conhecimentos de acordo com os fins que deveria atingir, e que ja
estavam previamente determinados por outros” (MONTEIRO, 2007, p.20). Isso
necessariamente teria que passar por uma reconfiguracdo no seu processo de formagao, tema

sobre o qual teceremos agora algumas consideracdes.

2.1 O ENSINO DE HISTORIA NO CONTEXTO AUTORITARIO: DESCONFIGURACAO
NO ENSINO BASICO E A FORMACAO DE PROFESSORES

No presente topico dissertaremos sobre as politicas voltadas para o ensino de historia e
para a formacao de professores, realizados pela legislacdo educacional p6s-golpe de 1964.
Marcelo Ridente (2014, p.26) sustenta que:

Modernizacdo, desenvolvimento capitalista, autoritarismo e lutas sociais pela
constituicdo de uma esfera publica, ou até mesmo de um outro tipo de sociedade,
entrelacaram-se de tal maneira, sobretudo a partir dos anos 1970, que qualquer
desses aspectos s pode ser compreendido levando-se em conta os demais. 1sso
talvez ajude a explicar a atualidade da discussdo sobre os tempos da ditadura,
cinquenta anos apds o golpe e quase trinta anos depois da volta do governo a um
presidente civil. Em 1987, o debate sobre o Estado Novo de 1937 ndo tinha nem de
longe a mesma repercussdo que hoje ainda tem o golpe de 1964. Afinal, as bases da
sociedade em que vivemos foram construidas a partir dali.

Segundo o referido autor as bases de nossa organizacdo produtiva e de nossos
sistemas previdenciario, juridico, policial e partidario foram herdadas da recente Ditadura
Militar. O proprio sistema educacional, especialmente as universidades e a pds-graduacao sdo
herdeiros desse regime tendo nele suas raizes. Tratar, portanto, de um tema que envolva a
Ditadura Militar € tratar de assunto patentemente e extremamente atual. Em outras palavras, a
Ditadura Militar “[...] € fendmeno proximo de noés. Ele faz parte do espago de experiéncia de
muitos brasileiros, e 0 seu legado marca mesmo quem ndo viveu aqueles anos ou ignora
completamente esse passado recente” (MOTTA, 2014, p.29).

Uma significativa producéo, ja citada nos topicos anteriores, tem demonstrado que
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ao campo da educacgdo no periodo por nés investigado, foi dedicado amplo esforco no sentido
de prescrever, controlar e doutrinar conteddos curriculares, bem como se buscou depreciar a
formacéo de professores com objetivo de torna-los reprodutores desses mesmos conteldos.
A0s que se opusessem abertamente as diretrizes que se estabeleciam por meio da legislacgéo,
era imposta severa repressao.

Uma vez que a alteridade foi cerceada pela repressdo, ndo ha projetos alternativos
a serem postos em discussdo no espaco publico e, portanto, ndo ha lugar para o principio de
regulacao e negociacdo politica (GERMANO, 2008).

Lira (2010), ao tratar dos efeitos da politica educacional do periodo, afirma que
educadores que se dedicavam a educacdo e alfabetizacéo popular e a pedagogia libertadora™
de Paulo Freire foram violentamente perseguidos por uma onda de repressdo as liberdades de
expressao, reunido, imprensa e consciéncia. As acdes autoritarias foram marcantes, indo
desde a énfase tecnicista nos curriculos, a fusdo da Histéria e Geografia nos Estudos Sociais,
a prisao e tortura de estudantes e professores, a expansdo das escolas particulares, etc. Porém,
esse autor também nos alerta que em contraposicdo, professores e estudantes procuraram
empreender uma firme resisténcia através da organizacdo de movimentos autdbnomos e
combativos, que denunciaram esta politica social e foram decisivos para a luta contra a
Ditadura Militar no Brasil.

Nesse sentido sdo esclarecedoras as palavras de Luiz Anténio Cunha (2009), em

sua relevante obra Educacéo, Estado e democracia no Brasil:

O alargamento do campo educacional pelo surgimento dos movimentos sociais
urbanos, como protagonista ostensivo, foi o contraponto das entidades (para)
sindicais de professores e outros profissionais da educagéo, que fizeram com que o
Estado e os empresarios do ensino passassem a ter competidores até entdo
desconhecidos ou desconsiderados. Se os pedagogos oficias buscavam pela
educacdo produzir as condi¢des de viabilidade do regime autoritéario a longo prazo,
ndo faltaram os que, de maneiras mais ou menos formalizadas, procuraram educar
no sentido contrério. A existéncia de um campo educacional definido pelos conflitos
entre as forcas politicas e ideolégicas que disputam a hegemonia sobre o ensino
nunca foi tdo evidente na histéria do Brasil, como no regime politico instituido pelo

16 «“Convencionou-se denominar de “pedagogia libertadora” a concepgio pedagdgica cuja matriz remete as idéias
de Paulo Freire. Sua inspiragdo filoséfica se encontra no Personalismo cristdo e na fenomenologia existencial.
Como se trata de correntes que, como o pragmatismo, se inserem na Concepg¢do humanista moderna de filosofia
de educacdo, a pedagogia libertadora mantém varios pontos de contato com a pedagogia renovadora. Também
ela valoriza o interesse e iniciativa dos educandos, dando prioridade aos temas e problemas mais proximos das
vivéncias dos educandos sobre os conhecimentos sistematizados. Mas, diferentemente do movimento
escolanovista, a pedagogia libertadora pde no centro do trabalho educativo temas e problemas politicos e sociais,
entendendo que o papel da educagdo ¢, fundamentalmente, abrir caminho para a libertagdo dos oprimidos”.
Disponivel em: < http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/p.htmi>.
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golpe militar de 1964. (CUNHA, 2009, p. 58).

Portanto, entendemos que o campo educacional foi um importante instrumento a
ser controlado afim de que se pudesse implantar a politica da ‘unidade e da seguranca
nacional’, ou seja, o ensino era a melhor forma de impor posig¢des ideoldgicas capazes de
atender a todos os interesses dos novos governantes do pais, objetivo que, no entanto, ira se
defrontar com intensas resisténcias.

Nas palavras de Fonseca (2003, p. 43), “As forgas politicas detentoras do poder,
ao tentarem destruir o ensino de Histdria como possibilidade de reflexdo, substituindo-o por
conceitos de moral e civismo, tiveram como preocupacéo transmitir valores morais e politicos
Uteis a consolidacdo do projeto autoritario desenvolvimentista”.

Em nosso entendimento, enfatizamos que esse projeto politico ndo ird se constituir
de forma absoluta. Importantes pesquisas realizadas nas Ultimas décadas tém revelado formas
de resisténcia que perpassavam desde a critica publica e o confronto aberto, a agdes mais
sutis. (GERMANO, 2011; CUNHA, 2009; REIS, 2014; LIRA, 2010; FONSECA, 2003;
BEDENDI, 2003; MELO, 2006; MARTINS, 2011; LOURENCO, 2011; HEBLING, 2013,
VICENTINI E LUIGI, 2009).

No fim dos anos de 1970, os rumos do ensino de Histéria ja mudavam
significativamente, promovendo uma reconfiguracdo que rompia com 0S principios
doutrindrios impostos até entdo. Em S&o Paulo, Minas e Bahia a Histdria gradualmente
recuperava o status de disciplina autbnoma. Resgatar o papel da Historia no curriculo passa a
ser tarefa primordial (FONSECA, 2003).

A crise do “milagre econdomico”, o processo de abertura politica, as eleigdes
diretas para prefeito e governador, a campanha das elei¢cGes diretas para presidente, a
organizacdo de educadores em movimentos sindicais, as conferencias nacionais de educacédo
somadas a uma producdo académica critica, alinhada as novas producdes historiograficas de
origem Inglesa e Francesa, 0s baixos salarios e a depreciacdo social da profissao, fomentam
0s movimentos contestatérios a politica educacional oficial e contribuindo para a
reconfiguracdo dos curriculos de Historia no 1° e 2° graus (FONSECA, 2003; SAVIANI,
2011; HEBLING, 2013).

Compreendemos 0s movimentos acima citados como uma ampliacdo
sistematizada e gradual das resisténcias que sempre existiram desde o do inicio da ditadura.
Especialmente, percebemos as mudancas realizadas nos curriculos de Histéria como fruto de

resisténcias, lutas e embates que precisam ser melhor compreendidos, uma vez que 0
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movimento reivindicatério docente, desencadeado com as greves nas décadas de 70 e 80 do
século XX foi essencial para reconstituicdo do regime democratico no pais (HEBLING,
2013).

Nesse sentido, Lourenco (2007) aponta gque as discussfes mais recentes no campo
curricular tém buscado examina-lo para além de seu aspecto oficial, pela ordenacdo de suas
disciplinas de uma maneira logica e racional, mas buscam compreender sua efetivagdo na
pratica cotidiana, seja nos aspectos referentes aos docentes, seja nos relacionados aos
discentes.

Ao tratar da historia da profissdo docente no Brasil, Vicentini e Luigi (2009),
alertam que ndo podemos jamais deixar de mencionar os efeitos da Ditadura Militar sobre a

docéncia. Segundo as autoras:

Nesse periodo houve uma visivel deterioragdo no sistema de ensino publico,
identificada pelo excessivo nimero de professores trabalhando em carater precario
(antigos estagiarios) para compensar a falta de profissionais efetivados. Os
substitutos muitas vezes ndo tinham formacgdo pedagdgica. No caso do antigo
secundario, as vezes eram ainda estudantes universitarios ou bacharéis, ndo
cursavam licenciatura. Somava-se a isso 0 pagamento irrisorio da hora-aula, bem
como a enorme rotatividade de docentes numa mesma turma, para uma mesma
disciplina, durante um mesmo ano letivo. Em casos assim, as relagdes pedagdgicas
se construiam de forma efémera e pouco produtiva, impondo inegaveis dificuldades
aos resultados do trabalho escolar (VICENTINI E LUIGI, 2009, p.222).

Além das condicdes de trabalho apontadas pelas autoras, ndo podemos deixar de
mencionar as condi¢des de formacao do docente, negligenciada pelo Estado, que na intencéo
deliberada de instrumentalizar o exercicio da docéncia, buscou reduzi-lo ao tecnicismo. Ao
longo da existéncia da ditadura no Brasil, a pedagogia tecnicista, converteu-se em pedagogia

oficial.

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional.
De modo semelhante ao que ocorre no trabalho fabril, pretende-se a objetivagdo do
trabalho pedagogico (SAVIANNI, 2011, p. 381).

E nesse contexto, de orquestrada desqualificacdo, que problematizamos a
formagéo docente e o ensino de historia, percebendo estas acGes do Estado, como estratégias
de controle social e imposi¢ao dos seus principios doutrinarios.

Ao tratar questdes concernentes a formacdo docente no contexto autoritario,

Fonseca (2003) esclarece que:
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[...] a desqualificacdo dos professores, sobretudo o professor de Historia, no bojo do
processo de reformas, era estratégica para o poder politico autoritario. E evidente
que as outras medidas também eram importantes politicamente, mas formar um
professor de acordo com as concepc¢des do regime significava conseguir hegemonia
e legitimidade a médio e longo prazo, no espago educacional voltado para as massas.
Desqualificar o professor de Historia, ou qualifica-lo e prepara-lo para uma escola
que impunha tarefas e necessidades de submissdo a maioria da sociedade brasileira,
significava, sem duvidas, fortalecer e legitimar um modelo antidemocratico e
concentrador de riquezas, além de limitar ainda mais as possibilidades de debates
mais profundos (na area) no interior das nossas escolas de 1° e 2° graus (FONSECA,
2003, p.29).

Fundamental para a concretizacdo da politica de desqualificacdo dos professores
foi a institucionalizacdo dos cursos de licenciatura curta, que vinham ao mesmo tempo
atender a demanda decorrente da pressao oriunda da expansdo da educacéo bésica, e satisfazer
ao interesse do Estado, que era o de formar professores aligeiradamente e a baixo custo, de
modo que se tornassem reprodutores de um saber pronto, um saber dogmatico. Nas palavras

de Fonseca:

As licenciaturas curtas vém acentuar ou mesmo institucionalizar a desvalorizacao e
a consequente proletarizacdo profissional da educagdo. Isso acelera a crescente
perda de autonomia do professor diante do processo de ensino e aprendizagem na
medida em que a sua preparacdo para o exercicio das atividades docentes é bastante
limitada. Assim as licenciaturas curtas cumprem o papel de legitimar o controle
técnico e as novas relagdes de dominagdo no interior das escolas. Os cursos
superiores de estudos sociais sdo implantados nacionalmente, sendo extintos
somente nos anos 80 e 90, apds formarem grande nimero de professores em todo
Brasil (FONSECA, 2003, p.20).

Percebemos essas acdes do Estado autoritario como parte de um processo racional
que visava o controle hegemdnico do ensino e da docéncia, controle esse fundamental para a
solidificagdo dos principios doutrinarios que o orientavam. O objetivo dessas acBes deveria
ser atingido por meio da descaracterizacdo das Ciéncias Humanas e da desqualificagdo do
trabalho docente, o que necessariamente passava pelo comprometimento da formacgdo. Se
considerarmos os efeitos danosos dessas politicas, poderemos perceber seus efeitos ainda
presentes no cotidiano da profissdo docente no Brasil, por meio dos baixos salarios, formacao
precaria, desprestigio social etc.

Em sintese, essas politicas de formacdo aligeirada e depreciacdo salarial
colaboraram diretamente para a deterioracdo das “condi¢des de vida e de trabalho do
professorado nacional do ensino basico, tanto é que o fendmeno social das greves, entre as
décadas de 1970 e 1980, teve como base objetiva de manifestagdo a propria existéncia
material dos professores publicos estaduais de 1° e 2° graus” (FERREIRA JR E BITTAR,
2006, p.1166).
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Lira (2010) é bastante enfatico ao abordar o assunto da formagdo docente nesse
contexto. Segundo este autor:

A politica pedagdgica tecnicista teve como objetivo formar forca de trabalho para o
mercado, através de um adestramento pedag6gico que atingiu tanto estudantes como
educadores. A educacdo desempenhou este papel contribuindo com a reprodugéo da
estrutura de classe, distribuindo a juventude entre as varias funcGes da forca de
trabalho, com base em suas qualificacGes educacionais, e para a reproducdo das
relacdes de produgéo fornecendo habilidades técnicas e o conhecimento necessario a

manutencdo da dindmica de acumulagdo o capital (LIRA, 2010, p.336).

A busca pelo controle ideolégico e politico, dos docentes e discentes,
especialmente do professor de historia é tonica que marca a lei n° 5692/71, que reconfigurou a
educacdo basica. A educacdo era percebida pelo Estado, como via estratégia para aprofundar

o controle social.

A mudanga na proposta de formagao do professor de historia, com a construcéo de
uma licenciatura curta, com um curriculo que ao invés de atender as proposituras de
uma educagdo problematizadora, visava formar educandos que ndo se posicionassem
frente a problemaética social, era fundamental para o projeto de educacéo construido
pelo Estado (ARAUJO E SANTOS).

A criacdo dos cursos de licenciatura curta é, portanto, o melhor exemplo de
desqualificacdo da formacdo docente que perpassa esse periodo. Sem uma formacéo
adequada, que fosse pautada na pesquisa e em revisdes bibliograficas consistentes, permeadas
pelo debate reflexivo, os professores, de forma abrupta, eram “preparados” para transmitir
saberes de referéncia, prescritos nos curriculos oficiais.

No caso do ensino de Historia, a desconfiguracdo da disciplina levou a um
esvaziamento da reflexdo, pois foi reduzida aos estudos sociais e a educacdo moral e civica,
disciplinas que reproduziam os valores da ditadura como ja enfatizado. Para Fonseca (2003,
p-33) “Essa concep¢do de curso de formagdo de professores (...) da prioridade a uma
formagdo ampla e também voltada para 0 método e técnicas de ensino com pouca énfase no
contetido especifico no qual o aluno pretende se formar”, consoantes, portanto, aos interesses
do Estado. Contudo, enfatizamos a ressalva de que ao longo dos anos de 1970-1980, as lutas
pela reconfiguracdo do ensino de histéria e pela valorizacdo da profissdo docente, irrompem
por todo pais.

Francisco Carlos Teixeira da Silva (2007), em trabalho Intitulado Crise da
ditadura militar e o processo de redemocratiza¢do no Brasil afirma que entre as décadas de
1970-1980, pululou em toda a Ameérica, intenso movimento de redemocratizacdo, que

culminou com a queda das ditaduras que por décadas dominaram o panorama politico
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continental, estando o Brasil, ndo obstante as especificidades de sua transicdo democratica,

inserido nessa conjuntura. Tratando do caso do Brasil, o autor afirma:

Vemos assim, desde ja os principais atores em presenca no longo jogo politico
denominado abertura: a pressdo exterior, representada principalmente pelo governo
Carter e, também , os condicionantes da economia mundial; o projeto de abertura do
poder militar , traduzido na estratégia Geisel-Golbery, e a a¢do autdnoma, porém
condicionada, da oposi¢do. Estes sdo 0s principais atores em presenca, embora ndo
necessariamente Unicos, ao longo dos anos de 1970-1980, em torno de ampla luta
sobre forma, objetivos e ritmo da abertura, ou transicdo, do regime militar
implantando em 1964 em direcdo a um Estado de Direito (SILVA, 2007, p. 247).

Conforme o autor supracitado colaboram, portanto, para o fim da Ditadura Militar
no Brasil, elementos de ordem interna e externa. Nesse sentido é fundamental a ascensdo do
democrata Jimmy Carter, que tem como objetivo recuperar a imagem dos Estados Unidos
apos a Guerra do Vietnd e do escandalo do Watergate, e passa a dirigir politica internacional
de pressdo sobre as ditaduras latino-americanas, em especial com relacdo aos direitos
humanos, denunciando violagdes que estas ditaduras exerciam sobre seus povos e pressionado
pelo fim dos regimes autoritarios.

Somou-se a isso a presenca de dois elementos internos decisivos no jogo politico
da abertura: 1) o retorno ao poder dos herdeiros da linha castelista, grupo de militares
organizadas em torno do projeto de abertura lenta, gradual e segura, capitaneado por Ernesto
Geisel e Golbery do Couto e Silva, interessados numa imediata reconstitucionalizagdo do
regime, o que deveria ocorrer por meio do controle sobre a “linha dura” e uma aproximacgao
com os grupos moderados da oposi¢cdo. Em sintese, buscavam o retorno ao estado de direito.
2) A acdo de grupos politicos de oposicdo organizados em torno do MDB, liderados por
nomes como Tancredo Neves, Ulysses Guimardes, Fernando Henrique Cardoso, Franco
Montoro entre outros. Somaram-se a eles esforcos da FIESP (Federagdo das Industrias de So
Paulo), de parte da ARENA, que depois da volta do pluripartidarismo parte de seus antigos
filiados adotou a sigla PDS, e instituicdes como sindicatos, igreja (destaque para a CNBB),
imprensa (ABI), juristas (OAB), universidade e artistas. (SILVA, 2007)

Nesse cenario oposicionista destacaram-se também a luta pela anistia (1978/79) e
a campanha pelas Diretas ja! (1983/84). A democracia foi, portanto, uma conquista complexa

e coletiva, que envolveu ativamente diferentes segmentos da sociedade.

Nessa nova atmosfera, desenvolveram-se as primeiras manifestagcdes publicas desde
1968. O movimento estudantil e a luta pela anistia ocuparam espacos a partir de
1977, agitando reivindicagdes democraticas. Em 1978 entraria em cena,
inesperadamente, 0 movimento operario, com a greve de Sdo Bernardo. Nada ainda
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estava muito claro, como as vezes se imagina hoje, de forma retrospectiva, ao se
dizer que a abertura caminhava inevitavelmente para o fim da ditadura. Ao
contrario: havia muitas davidas no ar, e também muita repressdo, ndo se devendo
esquecer que os temiveis aparelhos da policia politica ainda estavam intactos, a
espreita (REIS, 2000, p.32).

E nesse cenario, onde estouram em todo pais amplos movimentos de diferentes
matizes sociais, incluindo-se ai a luta dos professores pela reconfiguracdo do ensino de
Historia e da propria condigdo docente. As associagdes cientificas e o professorado de todos
0s niveis se articulam por todo pais a fim de propor programas de revisao curricular e exigir

melhores condi¢des para o exercicio do magistério.

No &mbito académico e educacional comega a tomar corpo a oposi¢éo ao Regime.
As reunides anuais da SBPC (Sociedade Brasileira para o progresso da Ciéncia), a
partir de 1974, em Recife, transformam-se em significativo Forum oposicionista.
Em 1975 realiza-se na Unicamp um importante seminario para discutir o
autoritarismo na América Latina. Em 1978 a politica educacional do regime é posta
em questdo durante o “I Seminario Brasileiro de Educagdo”, que ocorreu em
Campinas-SP. No final dos anos 70, a UNE ressurge, cresce a formagdo de
associacOes de docentes universitarios (uma novidade), os professores de 1° e 2°
graus mobilizam-se e promovem greves, cujo ponto principal de pauta eram 0s
baixos salarios (GERMANO, 2011, p.216).

Ao longo dos anos de 1970, percebe-se a reacdo conjunta de universidades, da
UNE, entidades de pesquisa e associacdo de professores, no sentido de se opor ao modelo
educacdo vigente e a Ditadura como um todo.

Conforme Fonseca (2003) as discussdes especificamente em torno da
reformulacdo do ensino de historia se ddo no ambito das associacBes cientificas como
ANPUH, SBPC, associaces sindicais como APEOESP-SP e UTE-MG; em seminarios,
debates e congressos envolvendo todos os niveis de ensino. Nesses espacos as discussdes se

davam prioritariamente sobre 0s seguintes aspectos:

[...] a producdo do conhecimento histérico como forma de romper com o papel
reprodutivista que tradicionalmente é conferido ao 1° e 2° graus; o livro didatico: o
significado de sua utilizagdo e andlise dos conteldos veiculados; o ensino tematico
como proposta alternativa ao ensino tradicional de Histéria e experiéncias utilizando
diferentes linguagens e recursos de ensino, tais como a masica, literatura, filmes,
TV, historias em quadrinhos e outros documentos. Estas discussdes passaram a ser
sistematizadas e publicadas em coletdneas compostas de diferentes relatos de
experiéncias e diversas interpretacdes do modo de se fazer e pensar o ensino de
histéria (FONSECA 2003, p.86).

A partir deste momento, como resultado das pressdes de setores organizados,
iniciam-se acles de revisdo na legislagdo concernente ao ensino de historia e processos de

reformas curriculares de historia em varias Secretarias Estaduais e Municipais de educacéo.
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Abertamente os postulados dos programas de ensino elaborados de acordo com 0s principios
da politica educacional dos anos 70 eram desafiados, e apontados como superados e

inadmissiveis do ponto de vista tedrico e politico.

O ano de 1978 foi especialmente fértil para o processo de organizacdo do campo
educacional. De um lado, a intensificacdo do movimento pela anistia aos punidos
pelos governos militares, que reunia pessoas e grupos das mais diversas tendéncias
ideoldgicas; de outro, as primeiras greves do magistério oficial em varios estados; de
outro, ainda, a criacdo de duas das mais importantes entidades do campo
educacional: a ANPEd e o CEDES. Ambas as entidades revelaram na sua prépria
criacdo a resisténcia a politica educacional dos governos militares (CUNHA, 2009,
p. 93).

Portanto, ao longo da década de 1980, ocorrem discussbes e propostas de
mudancas que também objetivavam resgatar o papel da historia nos curriculos “depois de
varios anos em que o livro didatico assumiu a forma curricular, tornando-se quase que fonte
‘exclusiva’ e ‘indispensavel’ para o processo de ensino-aprendizagem” (FONSECA, 2003,
p.86).

Assim, a década de 1980, foi marcada pelos acerca de questdes sobre a retomada da
disciplina histéria como espago para um ensino critico, centrado em discussfes
sobre temdticas relacionadas com o cotidiano do aluno, seu trabalho, sua
historicidade. O objetivo era recuperar o aluno como sujeito produtor da Histdria, e
ndo como mero espectador de uma historia ja determinada, produzida pelos heroicos
personagens dos livros didaticos (SCHMIDT E CAINELLI, 2004, p.12-13).

E, portanto, no contexto de lutas pela redemocratizacio do pais que os
profissionais de Histdria e Geografia aproveitam para exigir o fim de Estudos Sociais, abrindo
assim perspectivas para se repensar o ensino de Histdria, seus conteddos curriculares e
métodos de ensino. Neste conduto, entre os fins dos anos 70 e ao longo dos anos 80 do século
XX séo demarcadas as discussdes e propostas fundamentais de mudanca na configuracéo do
ensino de Histdéria. Deste modo, tornaram-se marco simbolico do rompimento com a
concepgdo de ensino de Histdria imposta pela Ditadura Militar. Assim, “os estados de Sao
Paulo e Minas gerais, entre os anos de 1983 e 1984, iniciam pioneiramente a implementacédo
de mudancgas curriculares, permeadas por forte influéncia do paradigma marxista e da historia
social inglesa” (SOUZA E ARAUJO, 2009, p.16).

Segundo Fonseca (2003), em S&o Paulo, o processo de revisao curricular tem
inicio em 1983, por meio de uma proposta de encontros regionais para a discussdao do
curriculo de 1° grau, formulada pela Secretaria de Educagdo do Estado. O objetivo era
promover em nivel estadual um grande debate sobre o ensino de Ciéncias Humanas,

revisando a “grande” curricular e apontando sugestbes programaticas. A énfase era o
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restabelecimento imediato da Historia e Geografia nas 5% e 62 series do 1° grau. A proposta da
Secretaria de Educacdo mobilizou, por meio de encontros regionais, seminarios, mesas
redondas, representantes de associacOes cientificas e culturais, entidades representativas do
magistério e das universidades. Esse processo de seu no momento de intensas lutas pela
valorizagdo dos professores e redemocratizacdo da escola, favorecido pelas elei¢Ges diretas
para governador.

Ainda conforme a autora, em Minas Gerais, esta discussao ganha forca entre os
anos de 1983-1984, quando se intensificam debates e troca de experiéncias e se tem a
publicacdo das mesmas no | Congresso Mineiro de Educacéo, realizado entre os meses de
agosto e outubro de 1983, que contou com ampla participacéo dos professores na formulacéo
de propostas para reformulacdo curricular. Esse movimento se intensifica entre os anos de
1984-1985, contando com a adesdo de universidades, delegacias de ensino e pela UTE-MG
(Uni&o dos Trabalhadores do Ensino).

Um fendmeno relevante que ganha destaque nesse momento € a aproximacao
entre a universidade e a escola, promovendo o diadlogo entre pesquisa e ensino, permitindo,
mesmo com dificuldades, que a producédo historiografica adentrasse as salas de aula, como

fica explicito nos dizeres de Fonseca (2004, p. 122-123):

Os problemas do ensino de histéria no 1° e 2° graus eram também problemas das
universidades (...) uma vez que nelas se formam os professores, delas sairam os
‘melhores livros didaticos’, os guias curriculares e os cursos de atualizacdo.
Entretanto, a academia ndo assume estes problemas e, pretendendo-se separada do
social, culpa os outros pela ‘feiura’, pela ‘ideologizagdo’ e pelo baixo do ensino do
1° grau (...) No decorrer dos anos 80, o discurso de integracdo universidade, ensino
de 1° e 2° graus torna-se uma das férmulas de minimizar os problemas e renovar o
ensino de Histdria. O Ministério da Educacdo assume este discurso e cria projetos de
integragdo universidade/ensino de 1° e 2° graus, dentro de vérias areas. Em histéria
surgiram varios projetos ligados a diferentes universidades. Exemplo disso, o
trabalho da PUC de Séo Paulo e professores de 1° grau que resultou na publicacéo
da obra: O ensino de histéria-revisdo urgente (..) Surgem financiamentos,
publicacdes e investimentos publicos de vérias formas, tentando investigar a questdo
e superar o ‘distanciamento’ e o ‘descompromisso’ da universidade com o 1° grau,
como alternativas aos problemas oriundos desta suposta separacao.

N&o obstante as dificuldades elencadas, o fato € que as propostas pioneiras de
Minas Gerais e Sdo Paulo se fundamentava a partir de novas abordagens historiograficas que
rompiam com o paradigma tradicional predominante, ampliando assim as condic¢des de
apreensdo da realidade social. Destarte, emergia uma nova configuragdo do ensino de historia
“[...] as referéncias tedrico-metodoldgicas sdo diversificados, questfes até entdo debatidas

apenas na universidade chegam a educacdo basica mediadas pela acdo pedagdgica de
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professores que ndo se contentam mais com o papel de reproducdo dos velhos manuais!”
(FONSECA, 2007, p.147).

A Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo constroi sua proposta curricular
tendo como principais aportes as problematicas da Histdria Social Inglesa e da Nova Historia

Francesa. Como apontam Souza e Araujo (2009, p.18):

A forma de organizacdo dos conteddos escolares e o0s métodos de
ensino/aprendizagem em Histéria passam por profundos questionamentos na
proposta do CENP. Segundo essa proposta, 0 Ensino/aprendizagem em Historia nao
significava aluno passivo diante de um professor reprodutor de conhecimentos, feito
por outro, sem levar em conta as experiéncias sociais de professores e alunos. A
perspectiva partia do principio de que todo conhecimento histérico é uma construcéo
social, portanto, produzido por professores e alunos, como sujeitos de sua histéria e
de seu conhecimento.

Ainda segundo os estudos de Fonseca (2003), a Nova Historia francesa forneceu a
base tedrica para a investigacdo de temas que abordam diferentes dimensGes da vida social,
privilegiando novas fontes, metodologias e problemas antes marginalizados ou negligenciados
pelo curriculo tradicional. Ja a Historia social Inglesa, em especial a obra de E.P Thompson,
promoveu a o resgate da acdao do ser humano como produtor de sua historia, sujeito ativo em
contraposi¢do a uma histéria excludente que privilegiava os grandes herdis e personagens
ilustres. Importa destacar, que as obras de E.P Thompson permitem também a reviséo de certo
“marxismo vulgar” redimensionando a concepg¢do de classe e pensando a experiéncia em

termos culturais.

Estas concepcdes vem contribuir de uma forma geral com os estudos sobre os temas
relacionados ao trabalho na medida em que os historiadores se desprendem das
andlises restritas a exploracdo do trabalho ou das organiza¢des formais como os
sindicatos. Contribuem também na medida em que a Historia se coloca como um
campo de possibilidades onde cruzam diferentes caminhos de lutas e resisténcias,
possibilitando ao historiador romper com modelos estreitos e reducionistas que
limitam a problematizacéo e recuperacdo da diversidade social (FONSECA, 2003, p.
94).

Selva Guimaraes entende que a proposta tematica adotada em S&o Paulo foi
inovadora, pois em sintonia com a Nova Historiografia Brasileira, rompe com o modelo
quadripartite classico francés e com as analises infraestruturais, trazendo elementos que o
professor de historia pode incorporar a sua pratica, que antes estavam restritos ao trabalho dos
especialistas académicos.

Em Minas Gerais, a proposta distanciou-se da perspectiva paulista, refor¢ando a

critica a historia tradicional sem, contudo, esclarecer os critérios adotados, limitando-se a
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sustentar a Histdoria como Ciéncia alicercada em uma historiografia capaz de promover um

fazer pedagdgico critico e criativo.

Esta concepcdo fundamenta-se na teoria marxista de Histdria: a valorizacdo do
método como garantia de objetividade e cientificidade, a valorizacdo da teoria, dos
conceitos instituidos para a producdo do conhecimento histérico. E mais que isso, a
ideia dos os homens, suas ideias, representacdes e valores sem condicionados pelo
modo de producédo de sua vida material e por um determinado desenvolvimento das
forcas produtivas. Categorias marxistas (...) sdo utilizadas como contraponto a
historia positivista preconizada no programa anterior (FONSECA, 2003, p. 96-97).

A autora entende que ao adotar uma concepcdo reducionista ou simplificada da
tradicdo marxista, a proposta de Minas Gerais acaba substituindo uma cronologia mecanicista
por outra, etapista, a evolucdo dos modos de producdo, por ser teleoldgica, acaba promovendo
um reducionismo da vida social.

De nossa parte, concebemos que muito mais do que se deter as criticas sobre
concepgdes historiogréficas adotas, é necessario perceber a relevante mudanca de rumos que
0 ensino de historia tomaria a partir daqueles projetos pioneiros que, apesar de possuirem
substanciais diferencas, se aproximam a medida que proporem a ampliacdo do campo de
investigacdo, adotando novas fontes, problemas e metodologias, rompendo com os modelos
curriculares impostos pela ditadura. Em sintese, as propostas formuladas destacavam a
necessidade histdrica de resgatar a criticidade e propor reflexdes sobre as acdes e sujeitos até
entdo excluidos da Historia ensinada na educacdo basica.

Os anos de 1990, inaugurados pela queda do muro de Berlim, pelo fim do
“socialismo real” e desagregacdo da Unido Soviética, reflete em todas as esferas sociais, em
especial nos paises emergentes, as novas diretrizes a fim de adequé-los a “Nova Ordem
Mundial”, que promove uma aparentemente inexpugnavel globalizacdo das relagdes
econbmicas, sociais e culturais. Destarte, movimentos de reformulacdo curricular desdobram-
se ao longo dessas décadas sob a influéncia da nova configuracéo internacional e da légica do
mercado. Desta feita, o Brasil, na condicdo de pais emergente, busca se adequar as exigéncias
desta logica. “A sociedade cabe a dificil tarefa de ser educada para competir e viver de acordo
com a logica do mercado, que exige dominios mais amplos do ‘conhecimento’”
(BITTENCOURT, 2003, p. 101).

Segundo Bittencourt (2004), as propostas curriculares para a Historia criadas ao
longo dos anos 90 do século passado, presentes em alguns estados, municipios e nos
Parametros curriculares Nacionais (PCN), apresentam algumas caracteristicas gerais: 1). Os

textos curriculares passam apresentar fundamentagGes sobre o conhecimento historico e
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demais topicos a disciplina. 11). Buscou-se a legitimidade junto aos docentes, justificando a
producdo curricular e diluindo resisténcias aos textos oficiais. I1l). H& uma redefini¢do do
papel do professorado, que passa a ter mais autonomia no trabalho pedagogico. V)
Apresentacdo detalhada das bases tedricas e metodoldgicas do conhecimento histérico. V)
Orientacdo pedagogica construtivista, que em sintese coloca o aluno como sujeito ativo no
processo de aprendizagem. VI) Reconhecimento do aluno como portador de um
conhecimento prévio, oriundo de sua historia de vida e de seu lugar social, o que deve ser
integrado ao processo de ensino aprendizagem. VII) Introducdo aos estudos histéricos ja nas
séries iniciais do ensino fundamental.

De uma maneira geral, 0o que se buscou responder por meio das reformas
curriculares propostas foi a seguinte questdo: Por que estudar Histéria? As respostas

formuladas podem ser assim resumidas:

Um dos objetivos centrais do ensino de Histdria, na atualidade, relaciona-se a sua
contribuicdo na constituicdo da identidade (...) A constituicdo de identidades
associa-se & formacdo para a cidadania problema essencial na atualidade, ao se levar
em conta as finalidades educacionais mais amplas e o papel da escola em particular.
A contribuicéo da Historia tem-se dado na formagéo da cidadania politica, associada
mais explicitamente a do cidaddo politico (...) a Historia deve contribuir para a
formagdo do ‘cidaddo critico’, termo vago mas indicativo da importancia politica da
disciplina (BITTENCOURT, 2004, p. 121).

Diante do panorama destacado, entendemos que as propostas construidas a partir
da década de 1990, reconhecem no professor um profissional, um trabalhador intelectual que
deve estar preparado para ser no exercicio da docéncia também um pesquisador, produzindo e
ajudando a produzir conhecimento. E nesse conduto, de ndo se poder pensar ensino de
historia, dissociado da formacdo de professores, que corroboramos com as assertivas de
Claudia Sapag Ricci (2003) quando a autora assevera que nos anos de 1990 ha um
arrefecimento das discussdes sobre a formacdo do professor e do ensino de Histdria. As
questdes de ordem agora eram voltadas especificamente sobre o processo de ensino-

aprendizagem, avaliacdo, ciclos que orientariam as reformas curriculares na educacédo bésica.

Somente na segunda metade da década, o tema do curriculo dos cursos
universitarios - entre eles o de Histdria - volta a tona. Essa defasagem temporal
propiciou o acirramento do divorcio entre as opgdes formativas dos diversos niveis
de ensino. As reformas iniciais do Ministério de Educacdo (PCNs; ENEM;
SAEB(...) Em virtude das reformas educacionais da educacéo basica ndo ocorrerem
concomitantemente a um debate nacional sobre o ensino universitario, separou-se
novamente o debate sobre os rumos da historiografia brasileira das orientacGes para
a formacdo do professor de Historia. Em outras palavras, a formagéo universitaria
distanciava-se da experiéncia concreta do professor de Historia do ensino
fundamental e médio (...) No que tange a formagdo do professor, foi enfatizada a
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importancia do olhar para o micro espago formativo, elegendo como foco de
pesquisa a sua histéria de vida, suas trajetérias pessoais e profissionais. Tais
pesquisas ressaltaram a relevancia do espaco da sala de aula como locus da
formac@o de ser professor. (RICCI, 2003, p.276)

Hoje, apesar de predominarem nas propostas curriculares para o ensino de
Historia o paradigma da Histéria social ou sociocultural, h4 grandes desafios a serem
superados. Um deles, que pontuamos como de grande relevancia, € o de promover uma
formacgdo docente que permita ao professor dominar aspectos da producéo historiografica
contemporanea de forma a proporcionar uma pratica pedagogica que promova a participacao
ativa dos alunos na producdo do conhecimento e na compreenséo e reflexdo sobre a vida
social. Outro aspecto relevante é que os cursos de formacdo levem em conta as experiéncias
concretas dos professores aproximando-se da realidade das salas de aula e das demandas reais
do ensino.

Portanto, “apesar dos avancos alcancados nos Ultimos anos, é perceptivel a
permanéncia de um cenario caracterizado por aulas centradas naquilo que o professor expde
que, por sua vez, fundamenta-se no manual didatico adotado ou indicado” (SOUZA E
ARAUJO, 2009, p. 22).

Marcos Antonio da Silva e Selva Guimardes Fonseca (2010), em artigo intitulado
Ensino de Histéria Hoje: errancias, conquistas e perdas, avaliam que desde a década de
1990, o crescimento da industria editorial e das escolas privadas, em todos os niveis de
ensino, somados a fragilizacdo dos sindicatos e outras entidades associativas, tém colaborado
para certa inflexdo do debate sobre as politicas educacionais para o ensino de Historia,
acentuando perdas ou recuos de lutas coletivas. Ainda segundo os autores:

Ao mesmo tempo, cresceu a pesquisa cientifica cujo objeto de estudo e o ensino e a
aprendizagem de Historia; passou-se a valorizar, cada vez mais, a cultura escolar, 0s
saberes e as préaticas educativas, desenvolvidos em diferentes lugares por docentes e
outros atores do processo educativo. Essa foi uma conquista importante porque
reafirmou, entre nds, a concepcdo de que ensinar Histéria ndo e apenas repetir,
reproduzir conhecimentos eruditos produzidos noutros espacos: existe também uma
producdo escolar(...)A producdo académica e as publicagbes sobre ensino de
Histéria se ampliaram, assim como muitas problematizacbes relevantes sobre
Ensino e Historia, por diferentes agentes e instituicdes, procurando responder a
questBes emergentes nesse campo de analise (SILVA E FONSECA, 2010, p. 14).

As producdes supracitadas nos levaram a concluir que a pesquisas em torno do
ensino de historia devem buscar no cotidiano das salas de aula aspectos que fundamentam as
praticas docentes, considerando assim a relacdo dos professores com os saberes de referéncia

que fundamentam sua profissdo, os ditos saberes académicos, com 0s saberes experienciais,
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socialmente constituidos ao longo de suas vidas. Deve-se considerar a escola como espaco de
convivéncia de multiplas culturas e experiéncias, onde diversos saberes dos seus multiplos
atores convivem, se retroalimentam e sdo produzidos.

Neste sentido, o conhecimento ndo deve, sob pena de grave reducionismo, se
limitar a uma transposi¢do didatica, antes, o saber historico escolar deve proporcionar a
reflexdo, e os métodos e problemas levantados devem fugir dos limites abrangidos pelos
programas oficias e/ou livros didaticos. Tudo isso deve ser fomentado por uma politica de
formacdo que atenda as demandas reais da educacdo, questdo imprescindivel para a carreira

docente.
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3 REFLEXOES SOBRE EDUCACAO E ENSINO DE HISTORIA NO CEARA
DURANTE A DITADURA MILITAR

Pesquisas sobre ensino de Histdria no Ceara durante a Ditadura Militar séo raras.
O tema é ainda pouco explorado seja pela historiografia local, seja pelos programas e
pesquisadores em educacdo de nosso estado. Ao iniciarmos nossos primeiros levantamentos
bibliograficos nos deparamos com poucas pesquisas especificas sobre a tematica e com a
dificuldade do acesso a fontes documentais que pudessem esclarecer questdes concernentes
ao nosso problema. Contudo, com a ampliacdo da nocdo de fonte histérica e a revolucao
paradigmatica promovida pela ascensdao da Nova Historia Francesa e da Historia Social
Inglesa, enveredamos pelos caminhos da Memoria recorrendo a Historia Oral como ja
sinalizamos anteriormente, pois como ressalta Jacques Le Goff em seu classico Historia e

Memoria:

O interesse da memoria coletiva e da histdria ja ndo se cristaliza exclusivamente
sobre 0s grandes homens, os acontecimentos, a histdria que avanca depressa, a
historia politica, diplomatica, militar. Interessa-se por todos 0os homens, suscita uma
nova hierarquia mais ou menos implicita dos documentos (LE GOFF, 1994, p. 325).

Entendemos a Historia da Educacdo ndo como simpléria ou infértil descri¢do
cronoldgica de politicas educacionais. Ao nos apoiarmos no paradigma da Histéria Social
caminhamos na direcdo oposta a Historia tradicional, buscando nas memorias de experiéncias
das pessoas comuns, vivenciadas em seus cotidianos, uma Historia vista pelos “de baixo”,
aqueles que sdo atores ‘“andnimos”, que atuam na “periferia da Historia”. Assim,
compreendendo o passado pela Gtica dos que o vivenciaram podemos reconstruir uma

Historia mais “viva”, mais “real” e mais “verdadeira”. Como nos ensina Paul Thompson:

A histéria oral é uma historia construida em torno de pessoas. Ela lanca a vida para
dentro da propria historia e isso alarga seu campo de agdo. Admite herdis vindos nao
sO dentre os lideres, mas dentre a maioria desconhecida do povo. Estimula
professores e alunos a se tornarem companheiros de trabalho. Traz a historia para
dentro da comunidade e extrai a historia de dentro da comunidade. Ajuda 0s menos
privilegiados, e especialmente os idosos, a conquistar dignidade e autoconfianga.
Propicia o contato — e, pois, a compreensao — entre classes sociais e entre geracoes.
E para cada um dos historiadores e outros que partilhem das mesmas intenc6es, ela
pode dar um sentimento de pertencer a determinado lugar e a determinada época.
Em suma, contribui para formar seres humanos mais completos. Paralelamente, a
histéria oral propfe um desafio aos mitos consagrados da historia, ao juizo
autoritario inerente a sua tradicdo. E oferece os meios para uma transformacéao
radical no sentido social da histéria (THOMPSON, 1992, p. 44).

Foi, portanto, nas trilhas dos novos percursos tedricos e metodoldgicos da
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historiografia que seguimos nossa trajetdria investigativa refletindo sobre a Historia da
Educacdo local, mais especificamente sobre o ensino de Histdria no Ceara durante a Ditadura
Militar. Nesse momento, contudo, trataremos mais especificamente das politicas educacionais
locais no contexto da ditadura. Para tanto, nos utilizamos das poucas, mas fecundas pesquisas
ja realizadas.

Em nosso levantamento bibliografico destacamos, dentre outros, o livro Historia
da Educacdo no Ceara: sobre promessas, fatos e feitos de Sofia Lerche Viera com
colaboracéo de Isabel Sabino de Farias; o livro Histéria e memdria da educacdo no Ceara,
organizado pela professora Maria Juraci Maia Cavalcante; os trabalhos de dissertacéo e tese
do professor Francisco Egberto Melo, intitulados respectivamente de A cultura civica na
educacdo cearense (1963-1973)- na tapecaria da histdria, entre o livro da professora e 0s
festejos a patria e ao progresso e Praticas de clientelismo, educacédo planejada e sonho da
redengdo humana em torno do PLAMEG — Plano de Metas do Governo Virgilio Tavora
(Ceara, 1963-66); e os trabalhos de dissertacdo e tese de James Mazza Correia Lima;
intitulados respectivamente de A Reforma Lei 5692/71 e seus reflexos na educacao cearense e
Entre dois agostos: Conselho de Educacéo do Ceara na década de 1970-1979.

Iniciamos esta parte do trabalho corroborando com as reflexdes de Egberto Melo
sobre a Historia da Educacao escolar.

[...] pensar a historia da educacdo escolar brasileira é analisa-la como um espago de
compartilhamento de tensbes e conflitos entre os diversos sujeitos , individuais e
coletivos, o que a compde, 0 que envolve o estado e suas politicas publicas,
especialmente as relacionadas a de educagdo, as elites intelectuais e politicas
nacionais, as relagBes com os diversos 6rgdos internacionais, o corpo burocratico
educacional como o Ministério, os Conselhos e Secretarias Educacionais professores
suas praticas pedagdgicas, 0 mercado editorial e na producéo de livros didaticos e
demais materiais escolares, alunos e pais e seus saberes extra-escolares, num todo
que se entrelaga nas relagdes sociais (MELO, 2010, p. 592).

N&o pensamos que seja possivel compreender aspectos fundamentais da Histéria
da Educagdo Cearense sem relaciona-la com os fundamentos da Historia Politica e
Educacional do Brasil. Apesar das peculiaridades de nossa sociedade na época investigada,
entendemos que os efeitos das politicas publicas implantadas pela Ditadura repercutiram bem
no seio das elites politicas e educacionais locais, mesmo que de forma ndo absoluta ou
inquestionavel.

Logo, percebemos as politicas educacionais locais como tentativas concretas de
reproducdo das politicas nacionais e que, portanto, refletiam os mesmos fundamentos

ideoldgicos orientadores. Com isso ndo queremos dizer que houve no Ceara uma aplicacdo
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sine qua non do que foi prescrito pela legislacdo educacional, em especial a Lei 5692/71, uma
vez que, como ja apontamos, esta lei ndo se efetivara no Brasil.

No inicio dos anos de 1960, o Ceara, um dos estados mais pobres do Brasil, com
grande caréncia na area educacional, ndo reunia condi¢cdes de efetivacdo do tecnicismo

proposto pela referida lei. Como enfatiza Vieira (2002, p. 237):

Com a maioria de sua populagéo (cerca de 70%) de origem rural, o Ceara de entdo é
um retrato de miséria e das precarias condi¢des de vida. A escola pouco representa
para uma populacdo apartada de quaisquer beneficios de um progresso que ainda
ndo chegou ao Estado. Se falta agua, luz e alimento, por que ndo ha de faltar
educacdo?

Assim, fundamentados pelo conjunto bibliografico supracitado, julgamos também
que seja fundamental ouvir professores que vivenciaram esse momento a fim de agregar
informacdes que nos ajudem a tecer uma compreensdo. Portanto, entendemos que futuras
pesquisas, que relacionem as informac6es fornecidas pelo somatério destes elementos podem

erigir relevantes narrativas sobre a Historia da Educacéo local.

3.1 HISTORIA E MEMORIA: UMA BREVE DISCUSSAO

Segundo Neves (2000, p. 114), “o mundo moderno, marcado pelo presente
continuo vive um processo de desenraizamento”. Assim, a memoria, diante dessa realidade,
perde a funcéo que Ihe é fundamental, o compartilhamento de multiplos tempos.

O mundo contemporaneo tem demostrado uma tendéncia a ser o mundo do
imediatismo, da velocidade alucindgena das mudancas, do progresso ininterrupto da
tecnologia informacional, dos meios de transporte e das formas de comunicacao e interacdo
social. O mundo tornou-se “pequeno”, e o0 pragmatismo parece impor aos homens um
utilitarismo frio que desvaloriza o passado. Nessa perspectiva o passado é algo sem utilidade,
algo distante e sem valor prético, pois ja foi superado, o presente explica-se por si mesmo.

A memoria e a Histdria como afirmam a autora, devem ser reafirmadas como
antidotos para 0 esquecimento uma vez que 0os homens possuem mudltiplas raizes (étnicas,
familiares, religiosas, ideoldgicas, etc.) e a Historia e a memoria, cada um a seu modo, séo
registros dessa pluralidade.

Como nos ensina Henry Rousso, basicamente a memoria é a presenca do

passado.
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A memoria, para prolongar essa definigdo lapidar é uma reconstrucdo psiquica e
intelectual que acarreta de fato uma representacgdo seletiva do passado que nunca €é
aquele do individuo somente, mas de um individuo inserido num contexto familiar,
social nacional. Portanto toda memoria €, por definicdo, “coletiva”, como sugeriu
Maurice Halbwachs (ROUSSO, 1998, p. 94).

Portanto, a memoria possui um imenso potencial que pode enriquecer 0s
processos de construcdo e analise historicas. A Historia por meio de seus procedimentos
racionais e heuristicos transforma a memoria em conhecimento. “Na verdade, a oposi¢do
entre memoria e Historica ndo chega a ser real” (NEVES, 2009, p. 112).

Em sintese suas atribuices sdo diferentes, contudo complementares na medida
em que se aproximam na construcdo da identidade. “A memoria, onde cresce a historia, que
por sua vez a alimenta, procura salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devemos
trabalhar de forma a que a memdria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a servidao dos
homens” (LE GOFF, 1990, p. 250).

Nos limites desta dissertacdo nos atemos as memorias de professores que
lecionaram Histéria, mas cremos que futuras pesquisas utilizando-se da Histéria Oral, que
venham a ouvir os diversos atores envolvidos no processo educativo do periodo da Ditadura
Militar, possam colaborar ricamente com as pesquisas sobre a nossa Historia da Educacdo.

Ao tratarmos das relacdes fntimas entre Clio e Mnemosine’, filha e mée na
epopeia mitoldgica helénica, nds recapitulamos licdes fundamentais de Ecleia Bosi (1998)
que em seu importante livro “Memoria e Sociedade: lembranga de velhos”, inspirada nas
reflexdes de Maurice Halbwachs, estudioso da memoria que se amparava na tradicdo da
sociologia durkheimiana, nos ensina que toda memdria pessoal ¢ também uma memoria
social.

A referida autora, ao retomar classico debate entre Halbwachs e Henri Bergson,
ressalta ponto comum entre os pensadores, “A lembranca ¢ a sobrevivéncia do passado”.
(BOSI, 1998, p.53). Contudo, reitera a autora, lembrar ndo significa necessariamente reviver o
que se passou tdo pouco a lembranca é conservacdo do passado.

Esta constatacdo ndo torna invalido o esforco de aproximar a memoria da
Historia, pelo contrario, pois a memdria € um meio de protecdo e conservagdo do tempo,
evitando assim o esquecimento e a perda. Portanto, Histéria e memdria, por meio de uma
inter-relacdo dinamica, séo suportes das identidades individuais e coletivas. (NEVES, 2000).

Ainda consoante as palavras da autora “os depoimentos coletados tendem a demonstrar que a

Do poema Teogonia de Hesiodo, que narra a origem dos deuses Gregos, tem-se que Mnemosine é a
personificagdo da Memoria. De sua relagdo amorosa com Zeus, nasceram nove musas, detentoras de todas as
artes, entre elas Clio, a histéria (BRANDAO, 1986).
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memoria pode ser identificada como processo de construgdo e reconstrucdo de lembrancgas nas
condigdes do tempo presente” (NEVES, 2000, p.109).

Ao apontar a importancia dos estudos de Halbwachs, Bosi (1998), explica que:

Halbwachs ndo vai estudar a memoria, como tal, mas os ‘quadros sociais da
memoria’. Nessa linha de pesquisa, as relacdes a serem determinadas ja ndo ficardo
adstritas ao mundo da pessoa (relacdo entre corpo e espirito, por exemplo), mas
perseguirdo a realidade interpessoal das instituigdes sociais. A memoria do
individuo depende de seu relacionamento com a familia, com a classe social, com a
escola, com a igreja com a profissdo; enfim, com os grupos de convivio e 0s grupos
de referéncia peculiares a esse individuo (BOSI, 1998, p. 54).

Bosi (1998) assevera que lembrar ndo é reviver o passado, antes é reconstrui-lo a
partir do hoje. A lembranca ¢ uma imagem resultante de uma construcdo realizada por
materiais que no presente estdo a nossa disposicdo, como parte de representacdes que povoam
nossa consciéncia, contudo isso ndo significa dizer que se trata da mesma imagem de outrora,
uma vez que ja ndo somos 0s mesmo de entao.

Bittencourt (2004) enfatiza que questdes concernentes a memoria naturalmente
impde-se, por serem pilares fundamentais da identidade, e é pela memoria que se torna
conhecida a historia local. Nesse mesmo conduto, Juca (2011) afirma que buscar uma
identidade coletiva partindo de depoimentos individuais, desde que estes estejam vinculados a
um espaco cultural constituido por grupos e tradi¢bes vivenciadas, estimula e preserva a
memoria como uma forma de garantir as sementes para realizacdo proficua da compreensdo
do passado. Sdo elementos, portanto, que nos ajudam a compreender a historia local.

Raphael Samuel (1990), ao tratar de relacfes entre historia local e histdria oral,

nos ensina que:

Um homem ou uma mulher, falando sobre seu trabalho, sabe mais sobre ele do que
0 pesquisador mais diligente tem condicgBes de descobrir [...] A evidencia oral pode
também ser crucial para a compreensdo do pano de fundo. Ela pode nos dar
contextos novos que 0s documentos, por si mesmos, apesar de muito trabalhados,
ndo fornecem (SAMUEL, 1990, p.231).

Entendemos, portanto, que a Histéria Oral ao tomar as lembrancas de pessoas
comuns como fonte privilegiada busca registrar impressdes, vivéncias e lembrancas, em fim
experiéncias, de individuos diretamente envolvidos com o tema pesquisado, que se dispde a
compartilhar suas reminiscéncias, dessa forma, permite um conhecimento do vivido muito
mais rico, intrigante e dindmico de situagdes que, de outra forma, dificilmente tomariamos

conhecimento.



88

No Brasil, a atividade pioneira no uso da Historia Oral, foi introduzida na década
de 1970, quando foi criado o Programa de Historia Oral do Centro de Pesquisa e
Documentacéo de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC).

A principio, os trabalhos desenvolvidos no CPDOC centraram-se na organizacao
do acervo de modo a concentrar o seu programa na producao de fontes para a Historia politica
contemporanea, especialmente no que concerne aos estudos relativos a era Vargas, entretanto,
sendo incorporada ao meio universitario nacional, sobretudo a partir da década de 1990
(JUCA, 2011). Portanto, nos apoiamos também na tradicdo do CPDOC, para a realizagdo de
nossa pesquisa, em especial no que trata da condugéo das entrevistas.

Quanto aos procedimentos de transcricdo adotamos algumas das orientagOes de
Chantal de Tourtier-Bonazzi (1998). A autora nos ensina algumas regras: a) a transcri¢ao
deve ser feita 0 mais breve possivel e de preferencia pelo proprio entrevistador; b) passagens
pouco audiveis devem ser colocadas entre colchetes; ¢) davidas, siléncios e rupturas sintaticas
devem ser assinalados por reticéncias c) grifos serdo utilizados para anotacdes; d) o texto deve
ser estruturado em paragrafos, devendo-se atentar para a pontuacdo, que € imprescindivel a
boa compreenséo do texto.

Realizamos a textualizacdo das entrevistas, momento em que foram eliminados os
erros gramaticais, vicios de linguagem e reparadas palavras sem peso semantico tornando o
texto mais claro (MEIHY E HOLANDA, 2015). Todas as mudancgas foram apresentadas aos
entrevistados que tiveram acesso ao documento transcrito. Elas foram, portanto, acordadas,
pois para 0 sucesso da entrevista € indispensavel que se construa uma relacdo de confianca
entre informante e entrevistador (TOURTIER- BONAZZI, 1998).

Ao total realizamos quatro entrevistas entre os meses de julho a setembro de 2016.
Os docentes por nds contatados tem vasta experiéncia na area da educacdo e no ensino de
Histdria, tanto no que concerne a educacdo basica quanto no ambito do ensino superior, nas
esferas publica e privada.

Dos quatro entrevistados, trés foram meus professores, seja na educacgdo basica,
seja na universidade. Um lecionou no Colégio Militar de Fortaleza e ja esta aposentado, outro
lecionou e j& esta aposentado por esta mesma instituicdo, contudo continua a lecionar na
Universidade Estadual do Ceard, um deles ja esta aposentado por esta mesma universidade e
por fim, um deles ainda leciona na Faculdade 7 de Setembro.

A aceitacdo para com a pesquisa foi muito positiva, e 0s contatos sempre diretos
sem maiores necessidades de mediacdo. Importa destacar, que todos os professores se

conhecem, alguns foram colegas de trabalho e sdo amigos pessoais e em alguns momentos
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citam diretamente uns aos outros durante as entrevistas, o que de certa forma nos ajudou a
definir os perfis dos entrevistados.

Por questdes de ordem ética, informamos com antecedéncia aos professores 0s
objetivos da pesquisa e 0s mesmos sem obstaculos, por meio de Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), autorizaram a utilizacdo de seus nomes e depoimentos na
integra. Em alguns momentos da entrevista eram patentes a satisfacdo ou mesmo emoc¢éo
com que recordavam suas experiéncias, sempre buscando entre uma reminiscéncia e outra
destacar pormenores, posturas ou decisdo, como que se buscassem ministrar uma aula onde o
tema fosse o enredo de suas proprias vidas.

Os professores entrevistados foram Francisco Agileu de Lima Gadelha, ex-
professor da rede basica de educacdo estadual, licenciado em Histéria pela FAFICE
(Faculdade de Filosofia do Ceard) e Doutor em Histdria pela UFPE (Universidade Federal de
Pernambuco). E também aposentado do Colégio Militar de Fortaleza e atualmente professor
adjunto da Universidade Estadual do Ceara, onde leciona na graduacdo em Histdria e no
Mestrado Profissional em Gestdo de Negocios Turisticos. O professor Agileu Gadelha, tem 43
anos de experiéncia docente, sendo 33 anos dedicados a educacdo basica. Nessa modalidade
de ensino o professor lecionou de 1970 a 2003, ano em que se aposentou do Colégio Militar.

Na educacdo basica, além do Colégio Militar, o professor lecionou nos colégios
da rede publica estadual Joaquim Albano e Gerusa Correia. Lecionou também no Colégio
Batista e no SESI. As entrevistas com o professor Agileu foram realizadas em 7 de junho de
2016, na sede do Mestrado Profissional em Gestdo de Negocios Turisticos (Prédio da
Universidade do Parlamento- UNIPACE).

Francisco Olavo Silva Colares, licenciado em Historia pela FUNEDUCE,
bacharel em direito pela UFC e especialista em Histdria das Ideias Politicas e Sociais também
pela UECE. Professor Olavo Colares lecionou em escolas publicas, privadas e da rede
cenecista de Fortaleza sendo também professor aposentado do Colégio Militar de Fortaleza.
Atualmente leciona em faculdades particulares e é membro do Conselho Estadual de
Educacao do Ceara, com cinquenta anos de experiéncia docente, todos eles dedicados também
a educacdo basica. O professor comecou a dar aula ainda muito jovem em 1966, preparando
alunos para o exame de admissdo. Sua experiéncia, portanto, se inicia antes mesmo do seu
ingresso na universidade.

Além do Colégio Militar o professor Olavo lecionou em escolas da rede cenecista
tais como os colégios Argentina Castelo Branco e Julia Jorge. Na rede publica estadual

lecionou nas escolas Paulo VI e Noel Hugnen. Sua maior experiéncia se deu na rede privada
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onde leciou em importantes escolas como Lourengo Filho, Sete de Setembro e Farias Brito.

A entrevista com professor Olavo se deu no dia 17 de junho de 2016 em uma sala
na sede da Associagdo Cearense de Imprensa (ACI), no centro de Fortaleza.

Paulo Emilio Andrade Aguiar, Mestre em Geografia Histdrica pela Universidade
Lyon Il na Franga, professor de renomadas escolas da rede privada e professor aposentado da
Universidade Estadual do Ceara. Professor Paulo Emilio foi o primeiro professor Mestre do
curso de Historia da Universidade Estadual do Ceard, sendo um icone no ensino de Histdria,
marcando geracdes de professores formados pela UECE. Professor Paulo Emilio teve notavel
atuacdo politica e intelectual contra a Ditadura Militar, tendo sido, perseguido, preso e
sequestrado em virtude de suas posicOes de resisténcia.

O professor Paulo Emilio leciou de 1967 a 2007, foram, portanto, 40 anos
dedicados também a educacdo basica. Ele inicia sua trajetdria quando ainda era aluno da
universidade. Sua trajetoria se deu principalmente na rede privada nas seguintes escolas:
Instituto Educacional Jodo XXIII, Colégio Integal, Colégio Batista, 0 Colégio Rui Barbosa,
Colégio Squema, Curso Djacir Menezes, Colégio Marista Cearense, Curso Humberto de
Campos, Colégio Farias Brito, Colégio Sete de Setembro, General Osério, Colégio Master,
Colégio Nossa Senhora das Gracas e Colégio Christus. O professor teve também uma
experiéncia na Franca onde Lecionou no Liceé Colbert.

Nelson Luis Bezerra Campos, graduado em Filosofia pela Universidade Estadual
do Ceara, com habilitacdo pelo MEC (Ministério da Educacdo e Cultura) em Sociologia,
Psicologia e Historia. Mestre em Educacdo pela UFC (Universidade Federal do Ceara), ex-
professor da rede estadual do Ceara (exonerado durante a Ditadura Militar por conta de sua
atuacdo politica) e atualmente professor da Faculdade Sete de Setembro (FA7). Professor
Nelson Campos lecionou Histéria nas principais escolas de Fortaleza, sendo apontado ainda
hoje como um icone do ensino de Histdria na educacdo basica. Notabilizou-se por sua firme
oposicdo a Ditadura Militar, tendo atuado em grupo politico de resisténcia. Foi perseguido,
preso e exonerado do cargo de servidor publico do Estado do Ceara.

O professor Nelson Campos iniciou sua trajetoria docente antes mesmo de
ingressa na universidade tendo se dedicado por cerca de 40 anos & educacdo basica. O
professor leciou nas seguintes escolas: Ginasio Nordeste, Agapito Santos, General Osorio,
Complexo Educacional Antonieta Siqueira, Colégio Cearense, Colégio 7 de Setembro,
Colégio Christus e Colégio Batista. A entrevista com o professor Nelson se deu na sede da
Faculdade 7 de Setembro no dia 8 de agosto de 2016.

Inicialmente buscadvamos entrevistar professores de Historia com formagéo
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especifica na area, mas o contato com a realidade histdrica daquele momento nos fez perceber
a precariedade dos cursos locais de formacdo que eram ainda embrionérios, sentimos a
necessidade de flexibilizar esse critério. Ademais, as referéncias constantes a competéncia e a
atuacdo firme de resisténcia feita pelo outros entrevistados e os mais de 40 anos de
experiéncia docente do professor Nelson Campos nos levaram a convida-lo a participar dessa
investigacdo, 0 que prontamente aceitou.

Destacamos que o fato de terem vivido experiéncias similares de formacao
docente durante a Ditadura Militar, tendo frequentado as mesmas instituicGes, tendo tido os
mesmos professores, terem sido colegas de profissdo e nutrirem significativa admiragdo e
mesmo amizade uns pelos outros, os professores ndo reagiram da mesma forma as estas
experiéncias, antes apresentaram posicionamentos divergentes quanto aos fatos, tanto
politicamente como ideologicamente, o que reforca, em nosso entendimento, assertivas de
E.P. Thompson quanto as diferentes interpretacdes e reacfes das pessoas quanto ao vivido.
N&o podemos, contudo, desprezar as diferentes influéncias que receberam ao longo de suas
trajetdrias de vida, que estdo para além de suas experiéncias académicas e profissionais, mas

que exercem forte pressdo sobre a praxis.

3.2 AS APROXIMACOES ENTRE O NACIONAL E O LOCAL: REFLEXOS DE
POLITICAS EDUCACIONAIS NACIONAIS NO CEARA

Apesar de analisarmos o periodo de vigéncia da Ditadura Militar, consideramos
que se fez necessario realizarmos digressdes a fim de melhor situar historicamente o quadro
educacional local e suas relagdes com as grandes questfes nacionais de ordem econdmica,
politica e social. Por isso, fizemos os recuos, obviamente panoramicos, que a nosso juizo se
fizeram necessarios. Todas as lacunas ou excessos apresentados sao, portanto, de
responsabilidade deste pesquisador e resultam de nossas escolhas e limitacGes teoricas.

No inicio dos anos de 1960, fruto da ampliacdo de politicas publicas federais
em diversas &reas, iniciava-se uma importante remodelacdo da administracdo publica local,
organizada especialmente na gestido do Governador Virgilio Tavora®®, que inequivocamente,

representa um importante icone politico da Historia do Ceara.

8Virgilio de Morais Fernandes Tavora, cearense natural de Fortaleza, nascido em 1919 veio a falecer no ano de
1988, em S&o Paulo. Inicia sua carreira politica em 1950 como Deputado Federal pela UDN (Unido Democratica
Nacional). Oficial graduado pela ESG (Escola Superior de Guerra) foi ainda Ministro da Viagcdo e Obras
publicas do governo Goulart, senador pelo Ceara em duas legislaturas (1971-1979/1982-1988), governador do
estado nos anos de 1963 a 1966 e 1979 a 1982 e lider da Arena no governo do ditador Emilio Garrastazu Médici
(1969-1974).
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Dentre outras acGes do Governador, merecem destaque em sua referida aquisicédo de
notoriedade no ambito estadual e nacional: a inauguracdo da energia de Paulo
Afonso, no Cariri, em 28 de dezembro de 1961; e a elaboracdo do PLAMEG para o
seu primeiro mandato de Governador (1963/66), com o qual se tornou um dos
pioneiros na politica de planejamento de Estado no Nordeste brasileiro. O resultado
foi uma exitosa carreira politica, sendo seu Gltimo posto o de senador constituinte na
elaboracéo da Constituicdo de 1988 (MELO, 2011, p.70).

N&o pretendemos com esta constatacdo fazer nenhuma apologia a figura de
Virgilio Tavora, mas buscamos enfatizar que sua administracdo, ndo obstante os resquicios de
préticas clientelistas significou um importante momento de organizagdo, profissionalizagdo e
planejamento da maquina publica do estado, especialmente no que concerne a educacao.
Nesse conduto reiteremos que a primeira administracdo do Cel. Virgilio Tavora e seu plano
de metas de governo, 0 PLAMEG-I (1963-1966): “assinala o advento do planejamento
governamental no Ceard. Nesse documento de natureza indicativa a educacdo se insere no
conjunto ‘melhorias da condi¢do de vida do homem” (VIEIRA, 2009, p. 245).

Melo (2013) destaca que em suas duas gestes como governador, Virgilio se
notabilizou por acBes pautadas no desenvolvimento e no planejamento tendo sido o primeiro
governador do Ceara a elaborar um plano de governo que priorizava 0s setores elétrico,
rodoviario e educacional. O PLAMEG constituia “um conjunto de metas articuladas a com
arrimo em pesquisas realizadas antecipadamente que embasavam as medidas a serem tomadas
e de onde as verbas necessarias seriam adquiridas” (MELO, 2013, p.110).

Conforme Vieira (2003) o PLAMEG-I contou com a colaboragdo de dois
renomados educadores cearenses, Valnir Chagas'® e Edgar Linhares®. O plano destacaria
entre as suas prioridades a ampliacdo das condi¢Ges de acesso do alunado a escola publica
priméaria, a recuperacdo e reequipamento dos prédios existentes, o aperfeicoamento da
administracdo, supervisdo e fiscalizacdo do ensino, o complemento salarial dos professores
municipais por meio do convénio das prefeituras com o estado, bem como a preocupagao com

a qualificacdo e ampliacdo do corpo docente.

Raimundo Valnir Cavalcante Chagas (1921-2006), natural de Morada Nova, Cear4, destacou-se como um dos
mais proeminentes colaboradores da ditadura no campo educacional. Formou-se em direito e pedagogia e
organizou o Servico Nacional de Aprendizagem (SENAC) do Ceara. Foi também professor da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Ceara e da Universidade de Brasilia (UnB). Foi membro influente do
Conselho Federal de Educacdo (CFE) entre os anos de 1962-1976 e foi ainda o principal articulador da Lei
5692/71. Conforme Saviani (2011, p. 374-375) “Se, (...) Anisio Teixeira foi a figura central da educag¢io
brasileira na década de 1950 e inicio dos anos de 1960, a figura emblematica na segunda metade da década de
1960 e ao longo dos anos de 1970, foi Valnir Chagas”.

*Edgar Linhares Lima (1929-2015), natural de Santa Quitéria, Cearé, Graduado em Letras pela UECE e Mestre
em psicologia da educagdo, foi professor da UFC, membro do Conselho de Educacdo do Estado (desde 1987 até
0 ano de seu falecimento) e foi ainda diretor de Planejamento da Secretaria Geral de Apoio do MEC.
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Apesar de estar alinhado a uma logica da modernizacdo conservadora e ainda
conviver com as praticas do clientelismo, ndo se pode desconsiderar o fato do ineditismo da
proporcéao do projeto, o que por si sé ja Ihe garante algum meérito.

Ao apontarmos o ineditismo do projeto educacional formatado no PLAMEG-I,
nos referimos a forma como foi pensado e a projecdo que buscou atingir. Além de se
fundamentar no pensamento pedagdgico de Paulo Freire, objetivou atingir &reas do estado até
entdo bastante carentes e praticamente abandonadas.

Portanto, sem desconsiderarmos medidas importantes como a reforma do sistema
educacional de 1922 realizada por Justiniano de Serpa®, que entre outras coisas alterou o
curriculo da Escola Normal, estruturou a diretoria de Instrugdo Pablica no estado, promoveu o
intercambio de professores do interior e da capital primando pela qualificacdo da formacao,
expandiu a rede de grupos escolares (CAVALCANTE, 2002), enfatizamos que 0 PLAMEG-I
simboliza um momento Unico na histdria da educacéo local.

Apesar da importancia da reforma de 1922%, o fato é que a realidade educacional
cearense era ainda de muita precariedade e ap0s a revolucdo de 1930, a centralizacao politica
que a caracteriza ira enfraquecer as tentativas de reformas educacionais locais uma vez que 0
Ministério da Educacao passou a conduzir todo o sistema educacional do pais. Como ressalta
Cavalcante (2002), pouco se sabe sobre a Histdria da Educagdo do Ceara no periodo, mas em
sintese a enorme distancia cultural entre capital e interior permaneceu patente.

Como ressalta Neto (2002), a realidade com que o Governador Virgilio Tavora se
depara é desoladora. Segundo o autor, das 725 mil criancas com idade escolar, apenas 316 mil
frequentavam a escola, 0 que corresponde apenas a aproximadamente 43% e a taxa de
analfabetismo, incluindo os adultos, chagava a 66%, uma das maiores do pais.

Com o advento do PLAMEG a secretaria de Educacdo e Cultura, antes vinculada
a area de saude, é reestruturada. Entre suas atribuicGes estavam as: “fun¢des de planejamento,
execucao, superviséo, cooperagdo e assisténcia no &mbito estadual de ensino e das atividades
programadas para incentivo as ciéncias, letras e artes, bem como a recreagao e desportos” (Lei
n® 6.759/63 apud VIEIRA, 2002, p. 245-246).

Concordamos com Melo (2011) que apesar de muitos intelectuais atribuirem a

2! Nascido em Aquiraz- Ce em 1852, Justiniano de Serpa tornou-se um dos mais proeminentes lideres politicos
do Ceard. Intelectual, bacharelou-se em direito, foi também jornalista e escritor, tendo se destacado na luta pela
abolicdo da escravatura. Foi membro do Instituto Histérico do Ceara e da Academia Cearense de Letras. Foi
ainda deputado nacional constituinte (1890) e deputado federal pelo estado do Para. Foi presidente do estado do
Ceard entre 1920-1923, ano de seu falecimento.

22 Mais conhecida por “Reforma Lourenco Filho”
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» 23 inaugurado em 1986, o inicio de

Tasso Jereissati e ao seu famoso “governo das mudangas
um projeto racional e desenvolvimentista no Ceard, a atuacdo de Virgilio Tavora na politica
foi marcada por um pioneirismo modernizador até entdo ausente das praticas politicas locais.
Portanto, insistimos que “coube ao Coronel do exército e governador o mérito dos primeiros
projetos de modernizacédo e desenvolvimento racional para o Ceard” (MELO, 2011, p.84).
Apesar de no inicio dos anos de 1960 se evidenciarem politicas educacionais
significativas a nivel nacional, que buscavam atender a uma demanda crescente pela educacao
bésica, essa demanda se origina ainda na década de 1930, ganhando corpo ap06s a chamada

“Revolucdo de 1930” que marca a ascensdo politica de Getilio Vargas, o que nos levou a

tecer algumas consideracdes a respeito destes fatos.

A intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, que a revolucéo de 30 acabou
por representar, determinou consequentemente o aparecimento de novas exigéncias
educacionais. Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de instrucdo ndo
eram sentidas, nem pela populagdo, nem pelos poderes constituidos, (pelo menos em
termos de propdsitos reais), a nova situacdo implantada na década de 30 veio
modificar profundamente o quadro de aspira¢des sociais, em matéria de educacéo, e,
em funcdo disso, a acdo do proprio Estado (ROMANELLLI, 2009 p. 59).

Em interpretacdo classica na qual nos socorremos, Otaiza de Oliveira Romanelli
(2009), ao abordar a Historia da Educagdo no Brasil entre os anos de 1930-1973, sustenta que
a forma como evoluiu a economia nacional interferiu na organizacdo da evolucdo da
organizacdo do ensino, pois as demandas da educacdo foram geradas pelo desenvolvimento
de uma economia de base capitalista, que no Brasil comeca a se consolidar a partir de 1930.

Consoante a Romanelli (2009), Ribeiro (1992, p. 92) entende que “A supremacia
dos setores desligados da exportacao estabelece as condi¢Ges necessarias a organizacao de um
modelo econémico-politico ao derrubar do poder o setor agrério-comercial exportador”.
Nesse sentido, a expansao do ensino nessa década deveu-se a uma ampliacdo sensivel da
demanda social por educacédo, fruto de uma incipiente transicdo de uma economia de bases
rurais para uma economia industrial.

Ainda conforme a autora citada, a partir da década de 1930, houve um forte
crescimento do ensino decorrente do crescimento sensivel da demanda social de educacdo e
essa demanda decorreu basicamente de dois fatores concomitantes: 1° - o crescimento
demogréafico; 2° - a intensificacdo do processo de urbanizacdo. As cidades cresciam

guantitativamente, muitas vezes por concentrarem a industria nascente que absorvia grande

%% para aprofundamento ver o artigo de Alexandre Barbalho (2007), intitulado Os modernos e os tradicionais:
cultura politica no Ceard contemporaneo. Disponivel em: <
http://seer.fclar.unesp.br/index.php/estudos/article/viewFile/347/211>.
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parte da médo de obra desqualificada de migrantes, e junto com esse crescimento desordenado
vinham os problemas que lhe s&o peculiares, entre eles a obrigacdo de fornecer educacgdo a um
contingente de pessoas cada vez maior.

Como buscamos demonstrar mais a frente, a Constituicdo Federal de 1934,
repercutindo uma atmosfera politica plural, foi uma das constituicbes que mais reconheceu a
importancia da educagédo para o desenvolvimento social e cultural da nacdo uma vez que a
carta que a precedeu (CF/1891) deu pouca atencdo ao tema, limitando-se a estabelecer
competéncias.

Segundo assevera Romanelli (2009), apesar de sua significativa expanséo, o
ensino nesse momento é deficiente quantitativamente e estruturalmente. No campo qualitativo
destacaram-se trés aspectos fundamentais: I- auséncia de escolas; Il- baixo rendimento do
sistema escolar; Il1- evidente discriminacdo social. Do ponto de vista estrutural, as escolas
que j& ndo correspondiam até entdo, ndo atendiam as novas demandas sociais e econdémicas
requeridas. “Manifestou-se entdo uma inadequacao entre o sistema educacional, de um lado, e
a expansao econémica e as mudancas socioculturais por que passava a sociedade brasileira, de
outro. E esta inadequacdo que define a defasagem entre a educacdo e o desenvolvimento
brasileiro apos 1930” (ROMANELLLI, 2009, p. 14).

Isso, portanto, pode ser compreendido como resultado de um desequilibrio no
sistema de ensino proporcionado pelas mudancas estruturais pelas quais passava a sociedade
Brasileira na transicdo de um modelo exclusivamente agroexportador para um modelo que
associava a este o crescimento industrial numa perspectiva nacional-desenvolvimentista.

Nas primeiras décadas da republica, oligarquica em sua esséncia, com bases
econdmicas fundamentalmente agrarias e precdaria industrializacdo, o sistema educacional,
apesar das especificidades da republica, mantinha o perfil excludente do periodo monarquico.
Esse modelo oficializava a distancia entre a educacdo voltada para as elites,
fundamentalmente aristocraticas, e a voltada para o povo, (escola primaria e profissional).

No entanto, esse sistema de ensino até entdo consagrado ndo estava preparado
para dar suporte a novo modelo de sociedade que despontava com a repUblica, bem mais
complexa do que a sociedade escravocrata que a precedera. Destarte, quando o velho modelo
aristocratico e escravocrata comega a se desestruturar € que a educagdo comeca a tomar novos

caminhos.

De um lado, no campo das ideias as coisas comegaram a mudar-se com movimentos
culturais e pedag6gicos em favor de reformas mais profundas; de outro, no campo
das aspiragdes sociais, as mudanc¢as vieram com o aumento da demanda escolar
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impulsionada pelo ritmo mais acelerado do processo de urbanizago ocasionado pelo
impulso dado a industrializacdo apdés a | Guerra e acentuado depois de 1930
(ROMANELLLI, p. 45).

Durante a | Republica ou Republica oligarquica, a economia nacional era
altamente dependente da exportacdo de produtos agricolas, especialmente o café, cacau,
algoddo e borracha, importando praticamente todas as manufaturas consumidas. Contudo,
esse modelo se fragilizava em decorréncia da superproducdo cafeeira e o concomitante
problema da oscilagdo dos pregos. Os mecanismos de “valorizagdo” artificial dos precos
utilizados pelo Governo Federal oneravam as financas publicas e dificultava a ascensdo de
outros setores da economia.

A crise de 1929, veio por abaixo esse modelo, evidenciando suas limitacGes.
Esses fatores, somados as demandas sociais internas e ao impeto desenvolvimentista de
Vargas, favorecem ao surto de industrializacdo que se d& a partir da década de 1930
capitaneados pela “Revolugdo” (SKIDMORE, 2007).

Segundo Skidmore (2007) a subida de Vargas ao poder em 1930 pode ser
entendida como revolucdo se apenas considerarmos as mudancas politicas que a sucedem uma
vez que “Na década e meia depois de Vargas ter assumido, praticamente todas as
caracteristicas do sistema politico e da estrutura administrativa foram objeto de zélo
reformista”(SKIDMORE, 2007, p. 25).

Para o referido autor a revolucdo de 1930 foi uma revolucdo elitista, sendo apenas
mais um capitulo da Histéria das lutas entre as elites que, em lenta transformacédo, dominavam
a politica nacional desde 1822. “A estrutura social e as forgas politicas do Brasil nao
sofreram mudancas significativas da noite para o dia, 0 pais permanecia esmagadoramente
agricola (mais de 70 por cento dos trabalhadores estavam na agricultura em 1920)”
(SKIDMORE, 2007, p. 26).

Na verdade a revolugdo de 1930 foi um movimento heterogéneo, sem uma
plataforma ideoldgica definida, que envolvia basicamente, antigos lideres oligarquicos
descontentes com os rumos do governo, grupos liberais oriundos das classes médias urbanas,
tenentes e oficiais graduados do exército. Estes ultimos, temendo uma radicalizacdo popular
mais uma vez interviam na vida politica nacional.

Contudo, as mudangas advindas ao longo dos anos de 1930-1940 proporcionaram

as condigdes basicas para a consolidagdo do capitalismo nacional:

[...] criando também condicbes para que se modificassem o horizonte cultural e o
nivel de aspiracfes de parte da populagdo brasileira, sobretudo nas areas atingidas
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pela industrializagio. E entdo que a demanda social de educacdo cresce e se
consubstancia numa pressdo cada vez mais forte pela expansdo do ensino. Mas,
assim como a expansdo capitalista ndo se fez por todo territério nacional e de forma
mais ou menos homogénea, a expansdo da demanda escolar s6 se desenvolveu nas
zonas onde se intensificaram as relagdes de producdo capitalista, 0 que acabou
criando uma das contradices mais sérias do sistema educacional brasileiro
(ROMANELLLI, 2009, p. 60).

A Revolugdo de 1930 simboliza, portanto, a introducdo a uma nova era na
Histdria do pais, pois as velhas oligarquias, antes hegemonicas, fragilizadas diante de uma
crise da economia liberal sem precedentes, seriam gradualmente retiradas dos setores
estratégicos de poder, e um novo modelo de Estado e de pensar a economia, basicamente
orientados pelo intervencionismo e pelo incentivo a industrializacdo, se impunha, o que
afetaria o sistema educacional.

Assim, conforme explica Boris Fausto (1995), a ascensdo de Vargas inaugura a
estruturacdo de um novo tipo de Estado, com maior autonomia e centralizagdo, oposto ao
Estado oligarquico. O autor destaca ainda trés elementos que caracterizam esse novo Estado:
I- um projeto econdmico gradualmente voltado para a industrializacdo; Il- a criacdo de uma
legislacdo social que incorpora os trabalhadores urbanos, promovendo uma alianca de classes
com o poder estatal; Ill1- Valorizacdo das forcas armadas, em especial do exército, do
nacionalismo e da industria de Base.

No que concerne a educacdo, objeto de nosso maior interesse, destacamos que as
caracteristicas gerais do projeto politico que se configurou ao longo dos anos da era de Vargas
(1930-1945) tem relevante repercussdo no campo educacional, tomando como suporte a
centralizagédo e o fundamentalismo. Contraditoriamente, nesse momento emergia um dos mais
importantes movimentos de elaboracdo do pensamento pedagdgico brasileiro que ganhava
forma através do manifesto dos pioneiros da educacdo® (VIEIRA, 2003).

Portanto, como aponta Paulo Ghiraldelli (1994), os anos de 1930 no Brasil foram
marcados por grande radicalizacdo politica. Foi uma época de grande efervescéncia
ideoldgica, consideravelmente rica e marcada por projetos distintos para a sociedade.

No campo educacional o referido autor aponta quatro projetos distintos, a saber:
A) dos liberais - intelectuais que aspiravam a constru¢do de uma nagdo em bases democraticas
e urbano-industriai. Em sintese, endossavam as teses da Pedagogia Nova. Nos anos 30,
publicaram o Manifesto dos Pioneiros da educacdo Nova. B) Dos catolicos - defensores da
Pedagogia Tradicional. Defensores de teses ultraconservadoras se aproximaram da Acéo

Integralista Brasileira (AIB) e fundaram a Liga Eleitoral Catélica (LEC). Combatiam

%“Para ter acesso ao documento ver: < http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/22e/doc1_22e.pdf>
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acirradamente as teses escola novistas. C) Do Governo - Buscava aparentar neutralidade
dizendo-se interessado nas propostas de ambos o0s grupos, mas que ficou de distante de
principios efetivamente democraticos. D) Da ANL (Alianca Nacional Libertadora) - formada
por bases populares, as suas teses se aproximavam dos projetos educacionais esbocados pelo
movimento operario, em especial a defesa da democratiza¢do do ensino.

Os defensores da escola nova”, embora constituissem grupo de intelectuais
heterogéneo, ficaram marcados na historia da educacdo brasileira por meio manifesto dos
pioneiros da educagdo nova, divulgado em marco de 1932, considerado um “divisor de aguas”
da educacdo nacional (FREITAS e BICCAS, 2009). Segundo as autoras, as preocupacoes
fundamentais do manifesto estavam ligadas ao financiamento publico e a democratizacdo da
educacdo. Entre seus temas mais importantes estavam a gratuidade, a obrigatoriedade e a
laicidade da educacao.

O Manifesto, ao definir um amplo programa educacional e estabelecer a educagao

como um servigo essencialmente publico que deve ser realizado em parceria com a sociedade:

Concebe uma escola comum para ambos 0s sexos, “Unica para todos, leiga, sendo a
educagdo primaria (7 a 12 anos) gratuita e obrigatéria” devendo o ensino “tender
progressivamente a obrigatoriedade até 18 anos e a gratuidade em todo os graus”. A
escola secundaria é compreendida como “escola para o povo”, coerente com a
perspectiva de que o sistema educacional deve ser “reconstruido em bases que
possam contribuir para a interpenetragdo das classes sociais” possibilitando a
“selec@o dos melhores (VIEIRA, 2003, p. 93-94).

Atual em muitas de suas proposituras, o manifesto, no contexto abordado,
constituiu um relevante contraponto aos postulados conservadores representados no
pensamento pedagdgico catolico que basicamente defendia a manutencéo do ensino religioso
nas escolas e uma tendéncia ao privatismo.

Nesse cenario, se destacam as propostas escolanovistas e catélicas, que promovem
embates que repercutem diretamente na legislacdo educacional do periodo, como se nota na

Carta Magna de 1934%°, que é a primeira a dedicar um capitulo a educacdo e a cultura e

%> No Brasil 0 movimento da escola nova teve trés grandes representantes: Fernando Azevedo, Lourenco Filho e
Anisio Teixeira. Em sintese, fundamentados em um discurso inovador que bebia nos estudos de John Dewey
entre outros, defendiam uma educagdo mais prédxima do capitalismo liberal e democratico, fazendo oposicéo aos
modelos tradicionais entdo em voga no pais.

26Promulgada em 16 de julho de 1934, a Carta Magna continha 10 artigos que tratavam da educacéo e da cultura
(Titulo 5, capitulo I, artigos 148 a 158). Destacamos por exemplo o texto do artigo 149. Art 149 - A educacao é
direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes Pablicos, cumprindo a estes proporcioné-la
a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nacao, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.(BRASIL,
Constituichio  da  Republica ,  Art. 149, 1934.  Grifo  nosso). Disponivel  em:<
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao34.htm>
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estabelecia normas para o plano nacional de educacéo que instituia o ensino primario integral
e gratuito, contudo fortalecia o pensamento conservador ao estabelecer o ensino religioso nas
escolas publicas e privadas, mesmo que de frequéncia facultativa (VIEIRA, 2003).

Né&o obstante, a acdo catdlica ter logrado éxito em barrar os projetos de laicidade
do ensino ndo podemos deixar de destacar os avancos promovidos pela nova constituigéo.
Como destaca Paulo Ghiraldelli (1994, p. 45):

As constitui¢des anteriores (...) foram omissas e superficiais em relagdo a educacéo.
A de 1934, ao contrario, incumbiu a Unido de ‘fixar o Plano Nacional de Educagao,
compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e especializados, e
coordenar e fiscalizar a sua execuc¢do em todo territdrio do pais’. Colocou (...) que o
ensino primario deveria ser obrigatdrio e totalmente gratuito. Além disso instituiu a
tendéncia a gratuidade para o ensino secundario e superior (...) tornou obrigatério o
concurso publico para o provimento de cargos de magistério, determinou como
incumbéncia do Estado a fiscalizagdo e regulamentacdo das instituicbes de ensino
nas zonas rurais e, finalmente, fixou que a Unido deveria reservar no minimo 10%
do orgamento anual para a educacéo, e os Estados, 20 %.

De forma inédita, favorecida por um ambiente de mudancas importantes na ordem
politica e econdémica da nagdo, a Constituicdo Federal de 1934 da um salto qualitativo nas
questdes vinculadas a organizacdo, planejamento, financiamento da educacdo e
profissionalizacdo do magistério.

Contudo, o “breve século XX” (HOBSBAWM, 1997) tem seu inicio marcado por
transformacfes tecnoldgicas, exploracfes imperialistas e rivalidades nacionalistas que
explodiram na | Guerra mundial. Nesse espaco de tempo deu-se a Revolugdo de outubro na
Rassia inaugurando a ascensdao Bolchevique ao poder e a criacdo da Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS). Em fins dos agitados anos 20, a economia liberal agoniza com
uma crise sem precedentes que atingia o centro do capitalismo mundial e que rapidamente se
espalharia pelas areas periféricas.

Nesse ambiente de descrenga com os valores democraticos e liberais, emergem
partidos totalitarios de extrema-direita na Europa; o nazi-fascismo aparece como uma solugédo
ao fracassado liberalismo e a “ameaca vermelha” Soviética. Os Estados Unidos apelaram para
medidas intervencionistas do Keynesianismo, que ensinaria como o Estado Liberal podia e
deveria intervir nos mercados (HOBSBAWM, 1997; D"’ARAUJO, 2000).

No Brasil, a polarizacdo politica se fez presente de forma mais intensa ao longo
dos anos de 1930-1937, por meio dos antagonismos entre integralistas, adeptos do fascismo e
aliancistas, antifascistas de diferentes matizes cuja maioria de seus membros mais

proeminentes era recrutada dos quadros do PCB (Partido Comunista Brasileiro). Nessa
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conjuntura, inspirado por ideais fascistas, Vargas, com apoio do exército, aproxima-se dos
setores mais conservadores da sociedade, dando fim a uma curta experiéncia democratica e
plural por meio do golpe que instituia a ditadura do “Estado Novo”.

No campo educacional isso significaria retrocessos diante do que fora proposta
na Carta de 1934. Como explica Ghiraldelli (1994) o regime constitucional que iniciara em
1934 n&o duraria muito. Em 1937 um golpe de Estado instituiu a ditadura varguista, cuja
denominacdo inspirada no salazarismo diria muito a respeito de seu carater, iniciava-se 0
Estado Novo no Brasil. Nesse contexto antidemocratico os debates educacionais s&o
sufocados e “Um novo caminho agora tracado pelo Estado ditatorial, passou a redirecionar o
debate sobre a pedagogia e politica educacional. O debate saiu da sociedade civil e foi
encapado e controlado pela sociedade politica” (GHIRALDELLI, 1994, p.46-47).

As mudancas politicas ndo tardam a repercutir no campo educacional. Com o
advento do Estado Novo o pais recebe uma nova constituicdo autoritaria, de inspiracdo
fascista, que dava ao presidente, por meio das “disposi¢des finais e transitorias”, poderes
extraordinarios legitimando um regime ditatorial. (FAUSTO, 1995).

De acordo com Ribeiro (1992), quanto a educacdo, a nova Constituicdo mantém

alguns principios anteriores e procura enfatizar o trabalho manual.

Veja-se: em seu art. 128 declara ser a arte, a ciéncia e o ensino livres a iniciativa
individual e & de associagdo ou pessoas coletivas publicas e particulares; mantém a
gratuidade e a obrigatoriedade do ensino de primario instituindo, em caréater
obrigatorio, o ensino de trabalhos manuais em todas as escolas primarias, normais e
secundarias, e , sobretudo, da providéncia ao programa de politica escolar em termos
do ensino pré-vocacional e profissional que se destina as ‘classes menos favorecidas
e ¢, em matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado’ (art. 129); estabelece, no
mesmo artigo, o regime de cooperacéo entre a industria e o Estado (RIBEIRO, 1992,
p. 114).

O texto constitucional carrega ja as orientacbes modernizantes e
desenvolvimentistas do capitalismo industrial nacional que se consolidava e que necessitava

de um maior contingente de méo de obra para atender a demandas do mercado. Contudo,

“[...] fica também explicitado, que tal orientagcdo ndo visa contribuir diretamente
para a superagdo da dicotomia entre trabalho intelectual e manual, uma vez que se
destina ‘as classes menos favorecidas’. Isto equivale ao simples reconhecimento de
que o estagio que se pretende alcancar exige uma mao de obra qualificada de origem
social predeterminada (desfavorecida) [...]” (RIBEIRO, 1992, p. 115).

A educacdo se adequava as necessidades de um capitalismo emergente,

oferecendo a maior parte da populacdo uma educacdo voltada para as necessidades mais
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imediatas da industria nascente, destinando as parcelas mais favorecidas da populacéo a fatia
mais qualificada do mercado.

No entendimento de Viera (2003), o dever do Estado para com a educacéo € posto
em segundo plano uma vez que agora lhe é atribuida uma funcdo compensatdria, como
explicita o Art. 129.

A infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a educacdo em
instituicdes particulares, é dever da Nagéo, dos Estados e dos Municipios assegurar,
pela fundagdo de instituicdes publicas de ensino em todos os seus graus, e a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidfes e
tendéncias vocacionais. O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes
menos favorecidas é em matéria de educacdo o primeiro dever do Estado (ART. 129
apud VIEIRA, 2002, p. 97).

No entendimento da autora, o texto deixa claro, que a educacdo publica deve ser
destinada aos que ndo puderem pagar 0s custos do ensino privado, além disso, ao priorizar o
ensino vocacional e profissional, se omite quanto as demais modalidades de ensino. Em
sintese, “a concepcao da politica educacional no Estado Novo estard inteiramente orientada
para o ensino profissional, objeto de atencdo prioritaria das reformas encaminhadas pelo
ministro de Vargas para a educacdo, Gustavo Capanema” (VIEIRA, 2003, p. 97).

Para Ribeiro (1992), a Reforma Capanema refletia o transplante, para a
organizacdo escolar brasileira, da ideologia nazifascista e para Paulo Ghiraldelli (1994) a
Reforma foi elitista e conservadora, e s6 ndo foi mais deletéria porque vingou ja nos anos de
liberalizagdo do regime.

Vieira (2002), analisando o periodo getulista no Ceard, apesar de alegar a auséncia
de fontes primarias, segundo ela indicativos de uma centralizacdo das acdes nas méaos do
Estado, amparada em importante documentacdo (Anuéarios estatisticos do Brasil, mensagens a
assembleia legislativa, relatérios do governo etc.) aponta uma série de dificuldades
orcamentarias e estruturais que entravam o desenvolvimento do sistema educacional cearense.
Como destaca a autora, apesar de ser um periodo de grande expansdo da rede escolar,
marcado pelo crescimento do nimero de unidades escolares que praticamente € duplicado,
pelo crescimento das matriculas de forma proporcional aos prédios escolares e também pelo
aumento do numero de professores, o cenario é de déficit estrutural, humano e financeiro.

Ainda conforme informagfes do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica) contidas dos Anuarios Estatisticos do Brasil (1937, 1941/1945) e no Servico de
Estatistica de educacdo e Saude (1935, 1946) analisadas pela autora, entre 0s anos de 1932 e

1945 os estabelecimentos de ensino mais do que dobraram saindo de 928 escolas em 1932
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para 2121 escolas em 1945. Deste total em 1945, 1648 eram publicas e 473 privadas.

Quanto as matriculas no ensino primario, secundario e infantil os nimeros sdo
também muito expressivos, saltando de 70264 alunos em 1935 para 123.647 alunos. Destes,
em 1945, 91499 alunos estavam nas escolas publicas e 32148 na rede particular. Quanto ao
namero de professores, nota-se que mais do que dobrou, saltando de 1800 docentes em 1932
para 4482 em 1945.

Apesar dos nimeros expressarem um significativo crescimento, devemos destacar
que isso ndo é suficiente para sanar um terrivel descaso dos governos oligarquicos para com a

educacdo nas primeiras décadas da republica®’. Assim:

Esta situacdo esta em sintonia com uma tendéncia geral de expansdo do sistema
escolar existente em todo pais, refletindo, sobretudo por parte das camadas médias
da populacdo, um reconhecimento do papel da educagdo numa sociedade em
processo de urbanizagdo. Nesse sentido, pode-se dizer que o Ceard acompanha 0
movimento brasileiro de busca pela escola. Ainda ndo estamos falando de uma
escola para todos. Longe disto (VIEIRA, 2002, p. 198. Grifo nosso).

A medida que a derrota do nazifascismo se tornava irremediavelmente evidente, o
Estado Novo recebia criticas até mesmo do alto oficialato e atento a isso Vargas se preparava
para a nova atmosfera politica. Soma-se a eminente vitéria dos aliados na Il Guerra Mundial,
a crescente insatisfacdo de amplos setores da sociedade civil com o regime de bases
autoritarias, que contraditoriamente, as for¢as armadas combatiam na Europa. N&o obstante as
tentativas de manobras para se manter no poder e conduzir o pais a redemocratizacao, Vargas
é forcado pelos militares, os mesmo que foram avalistas do golpe de 1937, a deixar o poder
nos fins de outubro de 1945.

Os algozes de Vargas foram os mesmo que o apoiaram na “Revolu¢do de 30” e na
formatacdo do Estado Novo. Em termos préaticos isso significava que as forcas que o
derrubavam nada tinham de democréticas e que ndo realizaram nenhuma ruptura radical com
0 passado. Havia sim uma mudanca de rumos, mas repleta de continuidades (FAUSTO, 1995;
D"ARAUJO, 2000).

Em 1946, inaugurava-se um curto e controverso periodo democratico marcado
pela intensificagdo dos processos imbricados de industrializacdo e urbanizacéo.
Inevitavelmente, os efeitos de uma sociedade mais complexa repercutiram nos rumos tomados

pelas politicas educacionais do periodo. Tentaremos, pois, dentro dos limites propostos para o

% Segundo informam Neto (2002) e Vieira (2002), em 1922, no Ceara, 80% da populacdo era analfabeta. Em
suas analises, Vieira (2002) destaca ainda que ao longo dos 7 anos iniciais da era de Vargas(1930-1937) o
cenario da educacao cearense nao diferia muito daquele da primeira republica.
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trabalho, avaliar de uma maneira panoramica os aspectos basilares destas politicas, a fim de
relaciona-las com caminhos seguidos pela educagdo no Ceara no inicio dos anos de 1960.

Entre a queda do Estado Novo em 1945 e o Golpe Civil-Militar de 1964, o pais
elegeu quatro presidentes 2: Eurico Gaspar Dutra (1946-1951); Getulio Vargas (1951-1954);
Juscelino Kubitschek (1956-1961) e Janio Quadros em 1961, que governou por cerca de sete
meses. Neste curto periodo o pais conviveu com a tragédia do suicidio de Vargas em agosto
de 1954 antes do término de seu mandato presidencial e com ameacas de golpe contra as
posses de Kubitschek em 1956 e do vice Jodo Goulart em 1961, quando da rendncia de Janio.
Convivendo com distintos projetos de desenvolvimento industrial a sociedade crescia em
namero e complexidade, mas o sistema educacional ndo estava preparado para essas novas
demandas educacionais.

A Constituicdo de 1946, de inspiracdo liberal, iria refletir este novo cenario nas
politicas voltadas para o ensino. Entre 1930 e 1960 o pais passou por importantes
transformacdes de ordem estrutural que incidiram sobre o sistema nacional de educacao.

No plano estrutural essas mudancas refletiam o momento de transicdo
caracterizado pelo crescimento acelerado do capitalismo, 0 que provocou mudancas
“superestruturais, notadamente no aparelho escolar. Em termos politicos, o periodo esta
compreendido entre dois processos vinculados a transi¢cdo de um modelo econémico agrério-
exportador para industrial-urbano: a Revolucdo de 1930 e o golpe de Estado de 1964~
(BITTAR e BITTAR, 2012, p.158).

Conforme Romanelli (2009), o retorno a normalidade democratica materializa-se
na promulgacdo da Carta de 1946, assinalada por principios liberais e democréaticos presentes
em suas declaracGes. A Constituicdo de 1946 estabelecia que competia a Unido legislar sobre
as diretrizes e bases da educacdo nacional e foi baseada nesses principios que ela propds os
requisitos minimos para que as mesmas fossem estipuladas.

Em seu capitulo 111 do Titulo IV, que tratava dos direitos e garantias individuais, o
Art. 141 garantia liberdade de manifestacdo de pensamento, o Art. 173 garantia a liberdade
das ciéncias, letras e artes e 0 Art. 174, determinava que era dever do Estado o amparo a
cultura. No capitulo 1l do titulo VI, referentes a educacéo e cultura o Art. 166 determinava

que a educagdo era direito de todos e devia inspirar-se nos principios da liberdade e

?8Jodo Café Filho, eleito vice-presidente em 1950, assume a presidéncia da republica ap6s o suicidio de Vargas
em agosto de 1954, contudo ndo chega a concluir o0 mandato. Em novembro de 1955, por motivos de salde, se
afasta do cargo. Em um cenério de tensdo politica por conta da eleigcdo de Juscelino Kubitschek, ndo consegue
reassumir sendo declarado impedido. Nereu de Oliveira Ramos, entdo vice-presidente do senado, assume a
presidéncia e em maio de 1956 entrega o governo a Kubitschek, de quem foi Ministro da Justica.
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solidariedade. O Art. 167 determinava que os diferentes ramos do ensino fossem ministrados
pelos poderes publicos sendo livre a iniciativa privada. JA o Art. 168 determinava o ensino
primario obrigatorio e em lingua nacional gratuito para todos, sendo que nos casos do ensino
oficial ulterior seria gratuito para os que comprovassem a falta ou insuficiéncia de recursos
etc. (ROMANELLI, 2009).

Distanciava-se, portanto, a Constitui¢cdo de 1946 da Constituicdo de 1937. Esta, com
o fazer significativa concessdo a iniciativa privada, quanto a ‘liberdade de ensino *
(arts. 128 e 129), praticamente isentava os poderes publicos do dever de
proporcionar e garantir a educacdo (...) na verdade, a Constituicdo de 1946, nesse
sentido, se aproxima muito da Constituicdo de 1934 inspirada nos principios
proclamados pelos pioneiros. E dessa forma, portanto, que o espirito dominante na
luta encetada pelos educadores, no principio da década de 1930, voltava agora a
inspirar as determinagfes de nossa Carta Magna (ROMANELLLI, 2009, p. 170).

E, portanto, nesse cenario de abertura democratica e espirito liberal, presentes na
Constituicdo de 1946 que foi construido o projeto de reforma geral da educagdo nacional,
capitaneado pelo Ministro da Educacéo, Clemente Mariane.

Segundo Vieira (2003), o que se segue a Carta de 1946 é um dos mais longos
capitulos da educacao nacional, o debate em torno do que viria a ser a Lei 4.024/61, a LDB.
Entre o anteprojeto original e a promulgacao transcorrem cerca de 13 anos. As discussdes e as
divergéncias em torno do projeto orientam-se basicamente entre dois eixos. Num primeiro
momento volta-se para as formas de organizacdo do sistema escola, traduzido no conflito
centralizacdo-descentralizacdo. Ja no segundo momento o foco passa a ser o conflito entre o
publico e o privado, dicotomia que desde a década de 1920 marcou o embate entre catélicos e

liberais.

O longo caminho de tramitacdo da primeira LDB ndo é propriamente fruto da
maturacgdo e aprofundamento, mas antes resultou da conjugacdo de dois fatores. De
um lado, a relativa displicéncia do legislador e, de outro, as marchas e
contramarchas do conflito entre os defensores do ensino puablico e do ensino
privado, traduzido pelo eufemistico rotulo da ‘liberdade de ensino’ (VIEIRA, 2003,
p. 114-115).

Jamais um projeto de lei foi tdo debatido na Historia da Educacdo Brasileira.
Encaminhado a Camara Federal em novembro de 1948, a LDB seria aprovada apenas em
dezembro de 1961. Os seus resultados, segundo Romanelli (2009) podem ser classificados nas
seguintes ordens: I- os relacionados com o produto final obtido com a promulgacdo da lei, que
no entendimento da autora foram negativos para a transformacdo do sistema educacional

brasileiro; 11- os relacionados com a propria luta, em si mesma, que antecedeu a promulgacgéo
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da lei. Na interpretacdo da autora, esses sim foram altamente positivos, uma vez que, entre
outras coisas, revelaram uma importante disposi¢do de uma nova geragédo de educadores para
continuar a luta iniciada pela geracdo de 1930.

No ambito dos debates, em sintese, ocupava novamente a ordem do dia a
discussdo sobre a democratizagdo da forma e dos conteldos da educagdo publica. E o
protagonismo pode ser resumido nos longos embates entre os defensores da escola publica e
os defensores da escola privada.

Segundo Ghiraldelli (1994), este debate foi favorecido pelo clima de
redemocratizagdo e crescimento dos movimentos populares de estudantes e trabalhadores

urbanos.

A rede publica de ensino cresceu substancialmente nos anos 40 e 50, tornando-se um
patrim6nio que os setores sociais mais democraticos ndo titubeavam em defender.
Por outro lado, os empresérios do ensino, os donos das escolas particulares, na falta
de uma justa bandeira para lutarem pelo ensino privatizado, utilizavam-se da Igreja
Catoélica, que lhes forneceu os velhos argumentos da ‘liberdade de ensino’ ¢ do
‘direito na educagdo dos filhos’ (GHIRALDELLI, 1994, p. 113).

O debate repercutiu em toda a sociedade civil, envolvendo partidos de diferentes
orientacOes ideoldgicas, 6rgdo de imprensa como jornal O Estado de Sdo Paulo, a igreja etc.
Os conflitos envolviam conservadores e progressistas. Os primeiros favoraveis a manutengao
da educacdo, como privilégio de classe e a favor da democratizacdo do ensino. Ja 0s
conservadores defendiam a ndo intervencdo do Estado nos neg6cios da educacdo
(ROMANELLLI, 2009). Por fim, a promulgagdo da Lei 4.024/61 significou a derrota daqueles
que defendiam os interesses da escola publica.

No entendimento de Vieira (2003), os defensores da liberdade de ensino, ligados a
iniciativa privada conseguem impor seus interesses ao abrir caminho para que o estado
oferecesse condicdo para que outros agentes que ndao o poder publico financiassem a
educacdo. “Os demais membros da sociedade a colaborar nessa ‘nobre missao’, seriam
aqueles previstos como parceiros na tarefa de assegurar o direito a educacédo: os defensores da
‘liberdade de ensino’, ou seja, os proprietarios de escolas” (VIEIRA, 2003, p.116).

Para Romanelli (2009) a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 ratificou no legislativo
a vitdria das correntes antidemocréaticas diante da corrente liberal democrética, vitdria que se
néo foi total, foi bastante expressiva. Destarte, a autora entende que a legislacdo educacional
evoluiu de forma contraditéria, pois sempre buscou conciliar as posi¢cdes em disputa ou

favorecer uma delas e quando votada no legislativo prevaleceu a alianga antidemocratica
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contra a representacdo da corrente liberal. Assim, a vitdria dos antidemocratas e
conservadores determinou os destinos da educacéo.

Entendemos que, ndo obstante a vitdria dos defensores da iniciativa privada, 0s
debates em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo permitiram a livre circulacédo de
ideias e propostas que enriqueceram o cendrio educacional e politico brasileiros. Destacamos
em especial os movimentos em defesa da escola publica, da educagdo popular e da pedagogia
libertadora. Longa na gestacdo, a lei teve vida curta. O golpe civil-militar de 1964 e a ditadura
que o seguiu, sufocaram violentamente os movimentos populares em defesa da educacdo e

impuseram a Lei n° 5692/71, objeto j& debatido nesse trabalho.

3.3 AS POLITICAS EDUCACIONAIS LOCAIS E O ENSINO DE HISTORIA

No que concerne ao contexto local, Vieira (2002) dissertando a respeito do
PLAMEG I, reitera que os anos de 1960 significaram um efetivo “divisor de aguas” no que
tange a gestdo da coisa publica, que ja vinha se configurando no ambito nacional uma
burocracia estatal orientada por principios da racionalidade técnica refletidos nos
planejamentos adotados pelos governos.

Nesse conduto, constituem-se planos federais na éarea de desenvolvimento
educacional tais como o Plano de Emergéncia (1962) e o Plano Trienal de Educacéo
(1963/1965). A autora supracitada destaca ainda que a maior parte “dos empreendimentos
desta natureza parte da esfera federal para a estadual, embora existam aquelas cuja origem
deva ser localizada fora da esfera da Unido, como é o caso do 1° Acordo
MEC/USAID/SUDENE (1963-1967)” (VIEIRA, 2002, p. 244).

Tendo iniciado sua trajetoria politica em 1950, como Deputado Federal pelo
Ceard, Virgilio fez carreira como importante icone da UND (Unido Democratica Nacional)
partido que se notabilizou pela oposi¢do ferrenha ao getulismo e pela ativa participagdo no
golpe Civil-Militar de 1964. Embora essencialmente conservadora a UDN comportava em
seus quadros, politicos liberais progressistas, defensores de uma modernizacdo conservadora.
Virgilio, pois, como gestor, incorporava os fundamentos da racionalidade técnica. Ressalta-se,
contudo, que ao longo de “sua atuagdo politica, Virgilio buscou, desde o primeiro momento,
situar o Ceara nos rumos da modernizacdo, mas mantendo as tradicionais relagdes da politica
clientelista” (MELO, 2013, p. 107).

Ainda conforme Melo (2013), ocupando um vécuo deixado pela auséncia de

grandes liderancas no estado, Virgilio Tavora, sobrinho de Juarez Tavora, antigo lider
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tenentista, e de Fernandes Tavora, 1° interventor do Ceard, assume a lideranga da UDN local.
Virgilio catalisou em torno de sua candidatura o PSD (Partido Social Democrético) e o PTN
(Partido Trabalhista Nacional), este ultimo partido sem maiores expressdes e que servia aos
interesses, do entdo governador Parsifal Barroso, que entrava em rota de colisdo com Carlos
Jereissati, rico empresario cearense, que foi deputado federal e senador pelo Ceard, chefe
local do PTB. Desta alianca inusitada (Parsifal havia derrotado Virgilio nas ultimas elei¢cGes
para governador) formava-se a “Unido pelo Ceard”, que recebeu financiamento de empresas
estrangeiras e nacionais, recursos onsubstanciados por meio do IPES (Instituto de Pesquisas e
Estudos Sociais), IBAD (Instituto Brasileiro de A¢do Democrética) etc.

A Unido pelo Ceara foi o caminho encontra por Virgilio Tavora para o éxito do
projeto desenvolvimentista que pretendia implementar no estado pois estabeleceu uma alianca
vitoriosa com as tradicionais elites politicas locais. Contudo, como reitera Melo (2013), estes
grupos politicos eram adeptos de uma cultural politica alicercada no tripé apadrinhamento,
patrimonialismo e clientela.

Uma vez vencedor, o0 governador:

Procurava unir o desenvolvimentismo modernista com a concepcéo tradicional
agréria de um Nordeste atrasado ante a industrializacdo das outras regides e que
atribuia seus problemas as intempéries. Deixava clara a intengdo de eleger a
industrializacdo como instrumento de superacdo dos problemas econdmicos e
sociais do Estado, dentro do modelo capitalista e com a ajuda do Estado a iniciativa
privada. O Governador intencionava, portanto, criar formas de dominagéo adaptadas
as antigas (MELO, 2011, p. 106).

Foi, portanto, diante de um cenario de pobreza, falta de infraestrutura e de
professores qualificados que Virgilio Tavora, intelectual pragmatico, vinculado a uma visédo
desenvolvimentista, organiza um até entdo inédito plano estadual de educacdo (PEE), que
mesmo limitado, foi em nosso entendimento, um avanco, uma vez que pela primeira vez na
histéria do estado, um governo buscava conhecer a fundo as questbes estruturais que
envolviam a educacdo popular, propondo medidas de solugdo para as demandas do setor
pautadas em dados empiricos (MELO, 2006; 2011; Vieira, 2002).

O PLAMEG de 1963 dava atencédo especial a educacéo, o que pode ser observado a
partir do amplo diagndstico feito sobre o nimero de escolas, 0s alunos matriculados,
a qualificacdo de professores, a qualidade do material didatico. Enfim, todos os
aspectos possiveis relacionados deveriam receber investimentos da ordem de 13
bilhdes de cruzeiros no quadriénio, findo o qual deveria ter sido erradicado, em
grande parte, o analfabetismo no Estado. Para o ensino médio — cuja expanséo teria
de acompanhar o processo de desenvolvimento industrial —, eram previstos
investimentos da ordem de 6 bilhdes de cruzeiros (MELO, 2006, 58-59).
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Conforme o autor supracitado, antecipando-se aos acordos internacionais
firmados para financiamento da educacdo apds o golpe de 1964, Virgilio obteve via USAID
importantes recursos na ordem de 1 bilhdo de dolares destinados a malha viaria e a
educacdo.”

Com relagdo a situacdo da educacdo cearense, Veras (1990, p. 212) apud Vieira
(2002, p 245), destaca que em 1962, 66% da populagdo escolar de 7 a 14 anos né&o tinha
escola e da populacdo atendida de cerca de 240 mil pessoas, 80 mil estavam na rede estadual,
125 mil na rede municipal e 35 mil na rede privada. O governo que se iniciava, herdava
tragico legado de décadas de abandono dos setores populares em detrimento dos interesses
das elites oligarquicas locais.

Nesse conduto, Melo (2013) acentua que, em 1963, conforme Relatério da
Secretaria de Educacdo, eram escassas as escolas estaduais bem como a oferta de matriculas.
Fortaleza, possuia apenas dois colégios estaduais voltados para o curso cientifico, atual ensino
médio: o Colégio Estadual ou Liceu do Cearé e o Colégio Justiniano de Serpa.

No restante do Estado, havia o Colégio Estadual Dom José Tupinambé da Frota,
Sobral; Ginésio Estadual de Iguatu; Ginésio Estadual Governador Flavio Marcilio,
Russas; Ginasio Estadual de Juazeiro do Norte. O esforco pela educacédo ja vinha se
desenvolvendo desde o governo anterior, Parsifal Barroso [...] Ainda era muito
pouco, considerando as demandas (IDEM, 2011, p.131-132).

No campo educacional cearense, portanto, Virgilio se depara com uma historica
defasagem entre a oferta e a demanda. Os déficits estrutal e humano, heranca do descaso dos
governos oligarquicos da primeira republica, eram obstaculos sérios a viabilidade do PEE,
uma vez que além de edificios adequados, faltava um quadro docente qualificado. Nesse
sentido, Egberto Melo (2013) ressalta ainda que com relagdo ao ensino primario, conforme
relatério da Secretaria de Educacdo existiam em Fortaleza apenas 33 unidades de grupos
escolares, contudo os dois ultimos, Figueiredo Correa, no bairro do Prado, e Domingos

Brasileiro, no Joaquim Tavora, ndo estavam funcionando.

Os que estavam em funcionamento se concentravam principalmente no Centro, com
quatro unidades. Os demais localizavam-se nos bairros periféricos em formacao:
Pirambu, Montese e Joaquim Téavora, cada um com dois grupos escolares. As
demais unidades estavam distribuidas em vérios bairros, principalmente nos
populares6. Percebe-se, portanto, que havia uma grande defasagem de oferta de
vagas para 0 ensino primario e uma maior ainda para o ginasial (IDEM, 2011, p.
132).

* Virgilio tentou ainda, junto a Universidade do Arizona e a0 USAID, firmar acordos para a criacdo de uma
universidade estadual, mas ndo obteve éxito. Entre 0os argumentos para recusa constavam a precariedade do
ensino médio, falta de mao de obra qualificada e a baixa renda per capita do estado (MELO, 2006).
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Quanto a situacdo das escolas e professores, ao analisar mensagens da assembleia
legislativa entre os anos de 1945-1964 que tratam dos temas, Viera (2002) destaca entre
outras coisas, que menos da metade das professoras primarias eram diplomadas e que 80%

dos professores do Estado eram leigos, soma-se isso aos baixos salarios.

A professora que demanda o sertdo, animada pelo ideal do magistério, cedo se vé
envolvida por uma série de dificuldades (...). A escola, salvadas as classicas
excecOes, € uma palida abstracdo. Ndo ha prédios, ndo ha material escolar, ndo ha
clima propicio para a pesquisa ou o trabalho pedagdgico (...). Aqui é 0 menino
subalimentado, estudando mal, saindo da escola antes da hora regulamentar parra
cuidar do gado, abandonando-a antes do término do ano letivo ou chegando muito
apo6s 0 seu inicio porque teve que ajudar os pais nos arduos trabalhos da lavoura.
Meninos que sdo homens ainda na fase de brincos infantis, tangidos pela
necessidade e pobreza dos pais (MENSAGEM, 1953, p. 123 apud VIEIRA, 2002, p.
236).

A situacdo da educacdo retrata uma condicdo social de abandono e miséria, tipicas
dos estados nordestinos, esquecidos pelos poderes publicos ao longo da histdria republicana
que em suas primeiras décadas buscou mais reprimir o banditismo do cangago ou o
messianismo, do que efetivamente socorrer o povo, vitima da seca e das préticas clientelistas
dos coronéis, chefetes politicos locais cuja raiz do poder vinha ainda do império, a quem
tinham, ndo raras vezes, como “protetores” ou “benfeitores” (FAORO, 2001).

Assim, “Quando Virgilio Tavora assumiu em 1963, o défice de escolaridade entre
sete e onze anos era de 283.000 matriculas; em 1964, caiu para 210.000; em 1965 para
196.000; e, em 1966, para 181.005” (MELO, 2013, p. 238).

A administracdo de Virgilio, apesar de conservar praticas clientelistas, significou
um divisor de &guas para a Educacdo Cearense, pois, mesmo longe de ter efetivado tudo que
prometeu ou planejou, de fato promoveu uma acdo coordenada que buscou enfrentar os
desafios a fim de modernizar o estado. A educacdo, nessa perspectiva desenvolvimentista, ndo
ficaria inerte (MELO 2006, 2013; VIEIRA, 2002).

As condicdes de estrutura e funcionamento do sistema educacional do Ceara nao
acompanhavam as demandas desenvolvimentistas pretendidas pelo governo, que buscou
diversas fontes internacionais de financiamento como ja destacado.

Melo (2006), observa que havia no Plano de Metas Estadual, uma patente
preocupacdo com o desenvolvimento social atrelado ao desenvolvimento econdémico, o que sé
seria possivel mediante a intervencgéo tecnica e racional do Estado, o que no entendimento de

seus formuladores possibilitaria concretas melhorias das condi¢Ges de vida dos cearenses.
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Nesse sentido, no tocante a educacdao “A erradicacao do analfabetismo (...) e a qualificacdo
para o trabalho foram estabelecidos como objetivos principais. Para preparar a méo-de-obra e
melhorar a produtividade, o governo estadual nao mediria esfor¢cos” (MELO, 2006, p.59).

Em 1963, o Governado Virgilio Tévora, convoca uma “comissdo de notaveis”

para elaborar o PLAMEG. No setor da educagéo:

O projeto deveria ser elaborado na proposta da racionalidade e da modernizagéo
conservadora do desenvolvimentismo que embasava o PLAMEG. Entretanto, o
resultado foi um projeto sob forte influéncia de Paulo Freire e Jean Piaget, o que ia
de encontro aos interesses do entdo governador. Em marco de 1964, o projeto estava
pronto e foi publicado em forma de livro, com o titulo “O livro da Professora”. No
entanto, ele ndo se concretizou enquanto praticas pedagégicas, pois foi atropelado
pelo golpe vindo em seguida (MELO, 2006, p. 18).

Contraditoriamente implementado pelo governo conservador de Virgilio, o Livro
da Professora teria vida curta, uma vez que seus fundamentos filosoficos e pedagdgicos,
centrados em uma educacdo emancipadora, iam de encontro ao projeto educacional
doutrinario imposto pela ditadura, portanto, foi recolhido em 1966, e seus elaboradores,
considerados “subversivos”, passaram a ser perseguidos. “O sonho foi abortado € 0S
“notaveis” foram transformados em subversivos. Abriu-se 0 caminho para o autoritarismo de
Estado que facilmente recebeu a adesdo do Governador Virgilio Tavora” (MELO, 2013, p.
188).

Anda conforme o autor, o Livro da Professora, resultou de um projeto
educacional influenciado pelo método psicogenético de Jean Piaget, o escolanovismo e o
solidarismo cristdo. Essas influéncias resultaram de experiéncias de seus idealizadores
adquiridas por meio da participacdo dos Movimentos de Educagdo de Base (MEB) *° e das
influéncias da filosofia educacional de Paulo Freire.

Uma vez abandonado este projeto apds golpe Civil-Militar, inaugura-se no Ceara
uma fase politica que em geral denomina-se “época dos coronéis” . Ressalta-se que, essa
expressdo nao é de todo correta, uma vez os governadores, ndo obstante alguns serem oficias
do exército, ndo tinham sua trajetoria politica vincula as bases tradicionais do coronelismo.

Alternam-se no poder nesse periodo trés governadores que eram de fato coronéis do exército,

%0 Organismo vinculado a CNBB (Confederagdo dos Bispos do Brasil) foi criado em 1961 no governo de Janio
Quadros. Destacou-se por sua atuagdo politica e educacional junto aos mais pobres em especial no nordeste.
$1para Francisco Josénio Camelo Parente (2000) o fendmeno do coronelismo néo se aplica a realidade do Cear4,
e sua generalizagdo para o caso cearense é fruto de uma visao simplificadora por parte de alguns analistas e da
auséncia de pesquisas locais relevantes sobre o tema. Conforme explica, as elites cearenses eram estruturalmente
frageis o que dificultava a formacdo de oligarquias e os casos da oligarquia Accioly e dos coronéis Virgilio
Téavora, Adauto Bezerra e César Cals, surgem como consequéncias estranhas a estrutura interna de nossa
sociedade.
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Virgilio Tavora (1963-1967), Adauto Bezerra (1975 -1978) e César Cals de Oliveira Filho
(1971-1975); e dois civis, Placido Castelo (1967-1971) e Luiz Gonzaga Fonseca Mota (1983-
1987).

De uma maneira geral, segundo Vieira (2002), o panorama da educacdo local
reproduzia 0 que ocorria em termos nacionais. Em outras palavras, o sistema educacional
cearense refletia os postulados do projeto educacional imposto pela Ditadura Militar, objeto j&
discutido nesse trabalho. Assim, apenas em 1973, no auge da Ditadura Militar, durante o
governo do Coronel César Cals®?, o sistema de educacdo local seré oficialmente reestruturado
a fim de se adequar as orientagdes da Lei 5692/71. Para Melo (2006), a reforma realizada
durante o governo do Coronel César Cals pode ser compreendida como a tipificacdo da
Ditadura Militar no Ceara.

Segundo Parente (2000), apesar de ser cearense, e do pai ter tido curta carreira
politica, César Cals foi credenciado ao governo do estado por Sseus Servicos como
tecnoburocrata, suas relagdes com Jodo Batista Figueiredo e pressdes de militares de Recife,
ou seja, ndo tinha tradicdo nem vinculo com as elites politicas locais, e logo teria de fazer
acordos com Virgilio Tavora, a mais forte lideranca politica local. Durante sua gestao,

buscou-se por meio da educacdo a imposicao dos principios ideoldgicos da Ditadura.

A partir de entdo, foi convocada uma nova comissao para elaborar um novo projeto
pedagdgico para as escolas do Estado do Ceard. A nova proposta, aprovada em
1973, seria elaborada a partir das determinagdes da Lei 5692/71 e das necessidades
da lIdeologia da Seguranca Nacional e embalada pela campanha alienante,
nacionalista, patridtica e ufanista que se montou desde o inicio do regime militar que
culminou com as festividades de comemoragBes do Sesquicentenario da
Independéncia (MELO, 2006, p. 92).

O autor supracitado, argumenta ainda que, em seu Governo, César Cals nomeou
técnicos e burocratas pernambucanos, cabendo a um destes, Coronel Murilo Waldeck
Menezes de Serpa, a Secretaria de Educacdo. O Coronel Murilo Serpa orienta a elaboracgéo do

Curriculo de 1973%, que fixavam os métodos, objetivos e contetidos que deveriam ser

%2César Cals de Oliveira Filho nasceu em Fortaleza no dia 30 de dezembro de 1926 vindo a falecer em Fortaleza
no dia 10 de margo de 1991. De 1951 a 1954 cursou a Escola Técnica do Exército, no Rio de Janeiro, formando-
se engenheiro eletricista. Nesse mesmo periodo fez o curso de engenharia civil na Escola Nacional de
Engenharia da Universidade do Brasil. Fez carreira técnica a servigo da ditadura o que Ihe deu destaque politico.
Além de governado (1971-1974), foi ainda Senador da republica (bidnico) pelo Ceara (1979-1987), presidente
da Eletrobras e Ministro de Minas e Energia no governo do Ditador Gel. Jodo Batista Figueiredo.

%Buscando reproduzir a Lei 5692/71 no Ceara, o programa se fundamentava no desenvolvimentismo e na
Doutrina da Seguranga Nacional, buscando a inclusdo pacifica e ordeira do individuo & sociedade,
negando/negligenciando as diferencas de classe, como pode ser percebido em seus objetivos: “Ao terminar as
oito séries do 1°. Grau, o aluno deve ser capaz de: Integrar-se a sua Comunidade, sentindo-se um elemento
responsavel e participante no desenvolvimento do Estado, do Pais e do Mundo, tendo em vista os principios da
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trabalhados no 1° grau (1% a 82 série) em conformidade com a Lei 5692/71. Os principios
educacionais que orientaram a reforma, portanto, eram absolutamente opostos ao programa do
“Livro da Professora” e ndo buscou em nenhum momento a colaboracdo dos professores, o
que refletia seu perfil autoritario. Aos professores caberia apenas aceitar o curriculo e
reproduzi-lo (MELO, 2006).

O recolhimento do “Livro da Professora” condenou as escolas cearenses a seguir
as imposicdes da Ditadura, assim o novo curriculo escolar para o Estado, referendava o
civismo ufanista amplamente difundido no pais, bem como os fundamentos da Lei 5692/71 e
os Decretos-Leis que a antecederam.

A educacéo local, portanto, norteava-se no tripé Seguranca Nacional, Teoria do
Capital humano e Conservadorismo Cristdo (MELO, 2006; GERMANO, 2011; FONSECA
2003). Contudo, mesmo sob uma constante vigilancia e diante de um curriculo “engessado”,
o0s professores ndo se limitaram a condicéo de reprodutores de “saberes”, antes se opuseram, a
sua maneira, aos conteudos oficiais, realizando construcdo de saberes, ressignificando e
problematizando o que lhes era prescrito, assim, resistiam. Destarte, nos aproximamos da
compreensdo de Melo (2006), quando este afirma que “por mais que os objetivos e conteudos
fossem impostos, em dltima instancia, era o professor o responsavel por sua transposicao, nao
de uma forma mecanica a partir do que ¢ imposto” (MELO, 2006, p. 165).

Longe dos grandes debates tedricos que marcavam a renovacao historiografica no
século XX, a histéria ensinada nas escolas cearenses, fazendo eco ao que se dava no pais, era
uma historia, entre outras coisas, caracterizada pelo nacionalismo exacerbado, o culto
personalista aos “herdis” e “mitos” da nagdo, apresentando uma relacdo linear, acritica e
evolutiva entre um passado unissono e o0 presente, construindo um imaginario de nacéo
coesa ¢ harmonica destinada a se tornar uma poténcia, o “pais do futuro”.

Vivia-se 0 auge do periodo autoritario, no governo de Emilio Garrastazu Médici,
que se notabilizou pelo “milagre econdmico” e pela forte campanha ufanista capitaneada pela
AERP (Assessoria Especial de Relacdes Publicas) marcada pelos seus famosos slogans
publicitarios tais como: “Brasil: ame-0 ou deixe-o0” e “Ninguém segura esse pais”.

O Ceara nesse contexto carecia de instituicdes formadoras de professores de
Histéria. A UFC (Universidade Federal do Ceara) apesar de ter sido criada ainda em 1954,
durante o Gltimo governo Vargas, por meio da Lei 2373 sd veio organizar o centro de

humanidades nos anos 1970. A UECE (Universidade Estadual do Ceard), inicialmente

solidariedade humana”. (Curriculo de 1°. Grau elaborado pela Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard em
abril de 1973, p. 123. Apud Melo, 2006, p. 167).
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denominada FUNEDUCE (Fundacdo Educacional do Estado do Ceard) é criada apenas em
1975. As universidades locais, e 0s cursos de licenciatura em Histdria, portanto, se constituem
durante a ditadura, fato que, influéncia na montagem do quadro docente (muitos professores,
eram coronéis do exercito, padres ou pessoas abertamente defensoras da ditadura) e nos
conteildos ministrados.

O fato de serem estudantes universitarios dentro de um contexto ditatorial, no
auge da repressdo, marcou a formacao e até mesmo a metodologia de docentes, uma vez que o
ambiente autoritario ndo propiciava as condi¢bes de reflexdo e debates sobre tematicas
concernentes ao conhecimento historiografico propriamente dito, tdo pouco as préticas e
teorias pedagdgicas. E importante ressaltar que aguns professores ja lecionavam antes mesmo
de formados, lecioando e cursando a graduag¢do 0s mesmo tempo.

Isso pode ser constatado em trecho da fala do professor Francisco Agileu quando

indagado a respeito de sua formacéo para o ensino de Histéria:

Eu estava exatamente no periodo mais denso do momento militar no Brasil. Entdo
nds ndo tinhamos essa visdo de discussao tedrica. Nés ndo trabalhdvamos com esses
autores que podiam trabalhar determinadas atitudes que fugissem a determinados
aspectos daquilo que o Estado Brasileiro pregava naquele momento. Entéo, a nossa
formacéo era toda ela voltada para uma formagéo tecnicista.

Por exemplo, na nossa formagéo eu fiz antropologia fisica e cultural, fiz etnologia,
etnografia, fiz todas as historias. Historia do Brasil I, histéria do Brasil Il, historia
antiga I, histéria antiga Il, histéria medieval, histéria moderna, histdria
contemporanea. Ai vocé tinha psicologia da crianca, tinha psicologia do adolescente,
voceé tinha psicologia da aprendizagem. Que dizer, essas outras discussdes que hoje
s8o levadas a efeito do curso, nos ndo tinhamos e nem era possivel pensar! Quando
havia uma discussdo mais aprofundada, nés ficAvamos olhando uns para 0s outros,
para ndo desviarmos ou ndo falarmos, citarmos alguma coisa que pudesse nos
comprometer perante a ordem que estava caracterizada naquele momento.

E notorio o cuidado na fala do professor quanto ao assunto, uma vez que evita
utilizar a expressao ditadura, preferindo denominar aquele periodo, eufemisticamente, de
momento militar. Tal postura, claramente ideol6gica, talvez se explique, pelo fato do
professor ter lecionado Histéria no Colégio Militar de Fortaleza como professor concursado
ainda durante a Ditadura Militar, ou até mesmo pela formacdo familiar conservadora que o
professor alega ter tido, e pela fé que professa ha déecadas, uma vez que se declara cristéo
vinculado a Igreja Presbiteriana do Brasil, que naquele contexto, se colocava contra o
comunismo e a favor da Ditadura Militar.

Em sua narrativa, evidencia-se a auséncia de debates teoricos e discussdes sobre
as producdes historiograficas que se davam no mundo ocidental naquele momento. Ele chega

mesmo a alegar que havia receio por parte dos alunos em envolverem-se em debates mais
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politizados, a fim de evitar problemas com a “ordem vigente”. Entendemos aqui uma sutil
referéncia a vigilancia a qual eram submetidos alunos e professores, bem como o cuidado
para com a possivel presenca de delatores a servico da ditadura. Ademais, o professor ressalta
a auséncia de uma preparacdo especifica para o magistério, que refletisse elementos da
filosofia da educacdo ou de uma teoria pedagdgica. Ao justificar essas lacunas, ele afirma que
naquele contexto, tal formacgdo era mesmo impensavel. Contudo, nos chamou a atengdo o
relato quanto as aulas da professora Luiza Teodoro, que segundo ele, fugia ao padrdo da

universidade.

Me lembro muito da professora Luiza Teodoro que foi, minha professora ... Ela
sempre nos deu grandes aulas! Sem querer desmerecer 0S outros, eu ndo quero
desmerecer os outros, me lembro deles com muito carinho. Foram pessoas que me
deixaram uma ... Uma saudade! N&o sei se é porque estou ficando velho, a gente
sente saudade dessa época. Mas a professor Luiza Teodoro, ela tinha uma visdo de
mundo totalmente diferente de seus colegas. Entdo, a professora Luiza ela nos dava
a condi¢do de pensar, discutir, mas mesmo assim tinha uma limitacdo. Mas as aulas
dela eram fantésticas nesse ponto. Ela deixava a discussdo, ela ndo partia para
aquele método de s6 ela dizer e vocé ter que incorporar aquilo, sem uma discusséo,
sem uma analise ou sem trazer outros pensadores que pudessem auxiliar na
discussdo do tema, entendeu?

Ao incentivar a reflexdo e o debate, a professora Luiza Teodoro**, se afastava do
reprodutivismo conteudista acritico que o professor parece apontar como pratica comum
durante sua formacdo. Portanto, vemos ai uma forma de oposicdo a ditadura e a sua “patrulha
ideoldgica” e uma “brecha” que, mesmo cerceada, permitia espagos de discussao de ideias.

Esses aspectos podem ser reforcados nesse trecho da fala do professor Olavo

Colares, quanto questionado acerca do mesmo tema:

Evidentemente, naquele periodo, nds tinhamos um ensino tradicional como eu ja me
referi. Para vocé ter uma ideia, os livros que eram adotados eram livros de uma
rigidez de enquadramento bem tradicional mesmo, dentro daquela Histéria que se
difundia no Brasil. Mesmo antes do regime militar, porque nés ndo tinhamos antes,
dos anos 60, 70, muitas pesquisas... Agora, na minha formacdo na UECE, que
naquela época ainda ndo era universidade, era fundacdo educacional do Ceara,
FUNEDUCE. Eu tive uma formacdo que eu considero boa, apesar de nds termos
uma precariedade da propria institui¢do, do prdprio prédio. Construiram o prédio ali
na Avenida Luciano Carneiro, Ciéncias Humanas da UECE, mas aquilo ndo era bem
ocupado, e material didatico, ndo havia 0 necessario. Nada se falava de tecnologia,
de midia, de projecéo disso, daquilo, daquilo outro. Um ou outro professor, as vezes
tinha a oportunidade de projetar o slide. Slide fixo, que era uma novidade Imensal
Uma coisa!

¥Graduada em Histéria Pela UECE a professora Luiza Teodoro foi aprovada em concuso publico para
professora da UECE em 1968, em plena ditadura tendo dificuldades de ser nomeada por conta de suas posi¢Ges
politicas. Foi perseguida pela ditadura, tedo sido processada, mas contou com a protecdo do governado Virgilio
Téavora. Professsora Luiza é apontada como uma professora que tinha uma postura critica, e que buscava em suas
aulas problematizar os curriculos permitindo aos alunos espacos para debates e reflexdo.
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Nessa época que eu estava na UECE, eu fiz também o vestibular para Direito na
UFC, ai eu cursei uma parte da Historia, terminei Histdria na UECE, passei a
frequentar o curso de geografia da UECE, isso durante 3 anos eu participei do curso
de geografia e a0 mesmo tempo concluia Direito ... Pois bem, entdo eu ndo tenho do
que reclamar. Alias, reclamar de que? Ndo tinha o dinheiro, ndo tinha a familia para
me dar uma sustentabilidade para ter viajado! E naquela época um detalhe Felipe,
ndo se dava, é... digamos ndo tinha vantagem nenhuma no Brasil o sujeito fazer
po6s-graduacdo, porque nao existia isso. O cara era formado, se ele faz um concurso
ou era convidado ia dar aula na faculdade. Na préprio periodo militar, a UECE por
exemplo, empregou uma quantidade enorme de coronéis. Eram quase todos
professores de Histéria, eram muitos nessa época. Porque exatamente nao havia um
concurso ali, onde ja estavam com as “cartas marcadas”.

Mais uma vez, se evidencia o ensino tradicional como modelo predominante na
universidade, bem como a auséncia de discussdes tedricas e metodoldgicas, sejam elas no
ambito da teoria da Historia, sejam no ambito da filosofia da educacdo ou de teoria
pedagogica. Ele justifica esse fato, ao afirmar que os livros que eram rigidos e que isso ndo
era produto exclusivo da Ditadura Militar, pois antes mesmo desse periodo, ndo havia
pesquisas significativas no Brasil.

Note-se também que o professor Olavo Colares reforca que, entre os professores
de Histdria da Universidade Estadual, era muito significativo o nimero de coronéis, muitos
apenas “convidados” para lecionar Historia. O professor denuncia a auséncia de concursos,
relatando que os docentes eram “selecionados” como “cartas marcadas”. Podemos inferir das
assertivas que os professores “selecionados”eram obviamente aqueles que simpatizavam,
colaboravam e serviam institucionalmente a Ditadura.

N&o havia, portanto, a exigéncia de uma formacéo especifica condizente ao nivel
de ensino exigido. Inferimos disso, que o perfil das aulas e do curso como todo, era
tradicional, monolitico e conservador. Isso, muito em decorréncia do perfil de seus docentes.
Chamou-nos a atencdo também a postura equilibra e conciliadora do professor Olavo, que a
todo o momento nos alertava para a historicidade daquela situacdo, como que buscando
justificar certas posicfes dos defensores da Ditadura Militar, apresentando-os como homens
de seu tempo, que devem ser julgados pela histéria como tais. Ele prdprio evita utilizar, ao
longo da entrevista, o termo Ditadura Militar, preferindo a expressdo “regime militar”,
buscando a todo o0 momento nos alertar para aquela conjuntura politica, como que justificando
a inevitabilidade do golpe. Entendemos que essa postura adveém, dentre outros fatores, de sua
atuacdo como professor concursado do Colégio Militar de Fortaleza durante a Ditadura.

As palavras do professor Paulo Emilio, corroborando com o que fora exposto até
aqui, em nosso entendimento, sdo profundamente esclarecedoras, ndo apenas quanto ao que

concerne a formacao recebida, mas também quanto a estrutura do curso de Historia, ao perfil
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dos professores e ao modelo de educagdo vigente. Ademais, seu depoimento esclarece
também aspectos relacionados ao autoritarismo e a vigilancia a que eram submetidos os
estudantes universitarios, que mesmo sob constante coacdo e ameaca, construiam espacos de
ruptura, “brechas”, para reflexdo e resisténcia como concebida nesse trabalho, opondo-se

assim, ao que lhe era imposto.

Bom, em primeiro lugar, eu queria fazer Direito, eu queria ser jurista, eu queria
advogar, eu queria ser juiz, essas coisas assim. Ao chegar a Faculdade de Direito, na
Universidade Federal do Ceara, eu descobri que aquilo ndo tinha nada a ver comigo,
que o Direito era um absurdo, que eu teria que me submeter as leis construidas pela
burguesia, para explorar os trabalhadores. Quando eu descobri isso, descobri rapido,
descobri no segundo ano da faculdade, eu passei a reagir. Ingressei no movimento
de esquerda onde eu comecei a aprender o que era Historia e qual era a funcdo da
compreensao da Historia para se compreender a humanidade.

Eu me lembro que foi numa aula, que eu assisti do professor e filésofo Alcantara
Nogueira, dando aula sobre a Revolucdo Francesa e a montagem da sociedade
liberal burguesa. Eu descobri que a minha vocagdo estava em Histdria, e ndo em
Direito, e que a partir dai, eu me tornei autodidata praticamente, em Histdria. Eu
aprendi muita coisa da Histéria lendo o Manifesto Comunista de Karl Marx, lendo
muitos capitulos do Capital de Marx, lendo as obras de Lenine, lendo as obras,
afinal de contas, lendo as obras que me caiam as mdos. Eu ia lendo, e tomei a
decisdo de entrar para o curso de Histdria, quando eu ja fazia o terceiro ano do curso
de Direito. Foi ali que me dei conta do quanto eu j& sabia dos métodos de
investigacdo histéricos, como eu conhecia bem e que os professores do curso de
Historia, normalmente muitos coronéis, que vocé deve ter ouvido falar muito deles,
nem desejavam a minha permanéncia em sala de aula, porque eles ndo sabiam
Historia.

N&o tinham compreensdo da Histdria, ndo conheciam os métodos de investigagdo da
Historia. Ndo sabiam nada de Marxismo, pelo contrario, odiavam Marxismo
gratuitamente, e até me perseguiam, de certo modo, e preferiam que eu ndo
comparecesse as aulas e me davam as condic¢Ges para eu continuar dando as minhas
aulas nos colégios, ir 1& fazer as provas, fazer alguns trabalhos etc. Era mais ou
menos assim que acontecia. Eles ndo gostavam da minha presenca em sala de aula.
Muitos deles disseram: “pode ficar em casa”. Ndo vou citar nomes, porque ¢ uma
questdo de ética, mas era mais ou menos isso, porque eu questionava, eu discutia, eu
provocava debates e “tal”, e eles ficavam enfurecidos, quando eu os provocava. Néo
era apenas eu que fazia isso. VArios outros colegas meus também faziam isso. A
gente temia por represalias. Eu sofri represalias por conta disso, por conta das
minhas atitudes dentro de sala de aula.

As palavras do professor Paulo Emilio nos chamaram especial atencdo pela énfase
que da a repressdo a que eram submetidos os estudantes que questionassem a forma como as
aulas eram conduzidas ou mesmo os contetdos ministrados, e pela énfase que ele da a sua
auto-formacdo. Uma vez que, diante de um quadro de professores despreparados e
desqualificados para o exercicio do ensino de Historia, foi por meio de sua atuagéo politica,
pratica docente e na leitura de obras de Marx e Lenine, dentre outras, que ele se fez
historiador e professor.
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Na verdade, eu me considero um autodidata em Histdria, porque eu preferia evitar
receber deles informagdes, que eram absurdas! Os coronéis, eles tinham como
método, o positivismo, a pratica do positivismo, eles eram positivistas. Um
positivismo tipico da formacdo do exército brasileiro, positivismo que acabou
resultando nas ditaduras! E nessa ditadura que nés assistimos aqui no Brasil. A
ditadura ela é filha disso ai, do Estado autoritario, da perspectiva autoritaria de
governo, da “Péatria avante”, da “Avante Brasil”, e por ai vai. Eles tinham esse ranco
permanente, eles odiavam o marxismo.

Ainda hoje existe esse ranco, ainda hoje existe, até porque o marxismo cometeu
muitas falhas, mas é isso mesmo. A formagdo é essa dai. Na verdade, a minha
formagao foi praticamente dentro da sala de aula. Eu tenho habito de dizer que eu
aprendi muito mais dando aula na hora da aula, eu descobria vias de interpretacéo,
de andlise e “tal”, do que propriamente dentro da faculdade, dentro do curso de
Histéria. E lendo muito, lendo muito, eu li muito. Muita leitura, muita leitura, muita
leitura de Marxismo, Metodologia, afinal de contas tudo.

A énfase em uma auto formacdo também se destaca na narrativa do professor

Nelson Campos consoante ao texto que se segue.

Olha, quando a gente procura ter uma fundamentacéo, ter seguranca naquilo que a
gente diz, porque muitas pessoas falam e ndo tem muita consisténcia naquilo que
dizem. Eu sempre li muito, e por ler muito, inclusive, ndo s6 de histéria, mas
diversas, li também outras fontes de literatura, li muito a filosofia de Marx, enfim, li
muita coisa. E também na sociologia, Max Webber, os outros, os classicos da
sociologia, e isso me deu, assim, uma fundamentacdo pra que eu pudesse fazer uma
andlise que as pessoas pudessem entender com maior clareza. Eu nunca fui um
contador de histéria, eu sempre procurei explicar histéria. Analisar, dentro de um
contexto, né, mostrando o jogo de interesses, e consequentemente, a formacdo das
ideias de determinadas épocas.

Destacam-se também nos relatos do professor Paulo Emilio, o autoritarismo e a
intolerdncia, que permeavam o ambiente universitario. Professores, muitos deles militares,
guando desafiados a responder questdes relacionadas a Historia, sua teoria e métodos de
analise, respondiam com ameacas e retaliacbes. A auséncia de formacdo e conhecimento

especifico para a area por parte do corpo docente € descrita no trecho abaixo.

Por conta disso, eu me lembro que um professor, Milton Bezerra da Cunha®, que
era dentista e coronel, e que ndo tinha muito conhecimento de Histdria, nem de
etnologia, e dava aulas de etnologia. Entéo ele trazia um bocado de fotos, de cartdes
postais de indigenas, cartdes postais com indios, muito bem coloridos e “tal”, e
distribuia aos alunos. Ele fazia a selecdo das indias mais bonitas e fazia 0s
comentérios no préprio cartdo postal, sobre a beleza das indias indicando as belezas
fisicas das indias mais bonitas com termos como: “esta ¢ minha”. Essa era a aula de
Etnologia que a gente assistia do Milton Bezerra da Cunha. A gente ndo tolerava
isso al.

O curso de Histdria possuia, portanto, muitos padres e coronéis do Exército em

% Milton Bezerra da Cunha foi professor de Etnologia, Etnografia e Antropologia da UECE. Tinha formac&o em
odontologia e era oficial do exército.
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seu quadro docente. Em geral professores com formacdo absolutamente alheia a Histdria ou
as Ciéncias Humanas de uma maneira geral, sendo engenheiros, odontélogos ou mesmo
matematicos e que segundo ele “ndo sabiam historia, ndo tinham compreensido da historia,
ndo conheciam os meétodos de investigag¢do da historia” e que davam “orientagdes absurdas”,
como as apontadas acima, essencialmente positivistas. Tais professores, como ja enfatizamos,
quando confrontados com a prépria ignorancia quanto as questdes de ordem tedrica e/ou
concernentes a Historia, o perseguiam e retaliavam, sugerindo abertamente que 0 mesmo nao
frequentasse as aulas, que ficasse “em casa mesmo”.

No trecho abaixo segue um relato emblematico do professor Paulo Emilio, que
resume as condicOes de repressdo que viviam os discentes, bem como a resisténcia dos

mesmos a violéncia simbdlica e fisica, a qual eram muitas vezes submetidos.

Eu me lembro bem que naquela época, o Carneiro da Cunha prendeu um dos nossos
companheiros dentro dos corredores do curso de Historia. Nés fomos fazer uma
manifestacdo, e nessa manifestacdo a gente estava panfletando. Ele verificou a
panfletagem, e partiu pra cima e prendeu esse companheiro. Hoje ele pertence ao PT
do Piaui, que faz parte do PT do Piaui, ndo me lembro mais o nome, Manoel Lincon,
vocé deve investigar porque isso estd nos Anais da Historia. Foi um dos presos no
tempo dessas manifestacfes. Portanto era um terror, dentro dos corredores do curso
de Histdria, era o terror. Um dos coronéis que dava aula 14, Danziato, que gostava
muito de mim, e que queria muito bem a mim, demostrava um certo respeito e
considerag¢do a mim, ele mesmo veio me dizer: “rapaz, vocé fique calado, ndo diga
nada porque eles “estdo doidos” pra lhe pegar. Eu ndo gostaria que isso acontecesse
porque vocé ¢ um “caba” bom, vocé ¢ estudioso, vocé é um cara sério. Se prepare
que eles estdo querendo lhe pegar”. Algumas dias depois eu tive que fugir do Ceara,
porque eles comegaram uma devassa na minha casa, no meu apartamento, e tudo, na
casa da minha familia, e tudo e “tal”. Era essa a situagéo que a gente vivia no curso
de Histdria. Eu me lembro bem que tinham professores que eram, um dentista,um
matematico, um engenheiro civil,um engenheiro militar , um gedgrafo que davam
aulas de histdira. Eram essas as figuras que estavam la como professores.

Essas experiéncias, conforme os relatos foram muito mais significativas para sua
formacdo, como professor e historiador, do que propriamente a formacdo institucional
ofertada pela Universidade Estadual do Ceara.

Apesar de ndo haver uma posic¢do unissona quanto a formacao institucional que
receberam, € consensual que era uma formacdo deficitaria, tradicional e tecnicista e que na
pratica, movidos pela realidade concreta da sala de aula e pelas demandas reais da atividade
docente, € que se constituiram professores. Esses relatos, portanto, vao ao encontro do que
Gauthier (1998), ao relacionar experiéncia e habito, denomina de saber experiencial. Segundo
esse autor: “De fato, aprender através de suas proprias experiéncias significa viver um
momento particular, momento esse diferente de tudo o que se encontra habitualmente, sendo

registrado como tal em nosso repertorio de saberes”. (GAUTHIER, 1998, p. 32-33).
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Evidenciou-se também que as experiéncias vividas nos movimentos politicos de
oposicdo e resisténcia a Ditadura foram fundamentais para a formacdao intelectual e para a o
exercicio da docéncia, uma vez que essas experiéncias se somaram a gama de saberes
mobilizados em suas praticas, formando um conjunto complexo que caracteriza as acdes de

cada um deles. Conforme a assertiva de Tardif (2014, p. 11):

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar do
saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber
é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um
objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espacgo: o saber
dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes
com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por
iss0, € necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente.

A complexidade dessas relacbes entre 0s saberes necessarios ao exercicio do
oficio docente e as experiéncias vivenciadas em suas trajetdrias de vida social e profissional
no periodo da Ditadura Militar, serdo mais bem esclarecidos no capitulo ultimo dessa
dissertacdo, onde adentraremos no complexo das memorias dos docentes a respeito de suas
praticas com o objetivo, como j& devidamente esclarecidos, apontar as resisténcias que 0s
mesmos realizaram diante de um projeto educacional autoritario e dogmatico que havia

desconfigurado o ensino de historia como j& explicitado no capitulo anterior.
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4 PROFESSORES DE HISTORIA NO EXERCICIO DO OFICIO DURANTE A
DITADURA MILITAR: MEMORIAS DE PRATICAS E RESISTENCIAS

Este capitulo estd dividido em dois topicos. No primeiro deles abordarmos
aspectos gerais do campo de saberes e de investigagdo do trabalho docente denominado
epistemologia da préatica, como concebido por Tardif (2014).

Buscou-se evidenciar a importancia de investigar os saberes mobilizados pelos
professores no exercicio do seu oficio, desvelando sua natureza e compreendendo como se
integram ao oficio do magistério e qual sua importancia para 0 mesmo e para a constituicao
de uma identidade profissional do professor. Enfatizamos que nos voltamos especialmente
para os saberes experienciais conforme os conceituam Tardif (2014), Gaulthier et al (1998) e
Pimenta ( 2009).

No segundo tépico adentramos no campo das memérias a fim de compreender por
meio da analise dos relatos dos professores a relacao entre suas praticas e os saberes por eles
mobilizados no cotidiano da sala de aula, compreendendo como se entrelacam em acdes
concretas. Entendemos que emergiram dos relatos elementos que sustentam nossa hipétese,
de que mesmo vivendo um periodo ditatorial, em que o Estado vigiava e buscava controlar a
educacdo e o ensino de Historia de forma especial, os professores resistiram ao que lhe era
posto, construindo assim brechas que permitiam ressignificacdes dos conteddos prescritos.

Em sintese, compreendemos que nossas reflexdes podem colaborar para o
desenvolvimento e producdo de pesquisas sobre historia da educacdo local e sobre a
epistemologia da pratica profissional docente, campos ainda carentes de maiores

investigacbes como ja foi destacado.

4.1 EPISTEMOLOGIA DA PRATICA PROFISSIONAL

Iniciamos o Gltimo capitulo de nossa dissertacdo corroborando com as assertivas
de Francisco Imbernén (2011), presentes em sua obra Formacdo docente e profissional:
formar-se para a mudanca e a incerteza, quanto a necessaria redefinicdo da docéncia como
profisséo.

O referido autor afirma que todas as instituicdes educativas, desde a escola
priméria a universidade, bem como a profisséo docente, devem mudar radicalmente a fim de
se adequarem as demandas reais geradas por significativas metamorfoses que sacudiram o

mundo nos Gltimos vinte cinco anos do século XX. Para ele, a profissdo docente deve romper



121

com a racionalidade técnica® que se tornou obsoleta diante de uma sociedade mais
democratica, plural, solidaria e integradora (IMBERNON, 2011).

Reconhecemos assim como autor supracitado, que o contexto atual, marcado por
profundas transformacGes de ordem tecnologica, social e cultural, tornou a atividade docente
bastante complexa e diversificada, contudo entendemos que essas mudangas ndo convergem
necessariamente para uma sociabilidade mais ética entre 0s povos.

Entretanto, corroboramos com Imbernon (2011), quando este sustenta que o
professor ndo pode mais ser concebido como um técnico cuja funcdo é transmitir saberes
elaborados na e pela academia. Destarte, o professor deve “converte-se em um profissional
que deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanga, a
partir de e em seu proprio contexto, em processo dinamico e flexivel” (IMBERNON, 2011, p.
21).

N&o obstante a especificidade do pensamento de Imbernon (2011), entendemos
que suas preocupacgdes convergem com as preocupacfes de pesquisadores norte-americanos
(canadenses e estadunidenses) que se propde a refletir sobre as politicas de formacéo
entendendo a necessidade de repensa-las a fim de que colaborem para uma nova
profissionalidade e identidade docentes. Estas pesquisas também consideram a importancia de
se identificar os saberes mobilizados na atividade do magistério para a elaboracdo e
sistematizacdo de um quadro geral de saberes, de um repertdrio necessario para o exercicio da
docéncia.

Evidencia-se, portanto, a urgéncia de se repensar a profissdo docente a fim de
adequa-la ao mundo, pds-revolucdo técnico-cientifico e informacional, cada vez mais
globalizado e tecnologicamente integrado. Isso necessariamente perpassa por uma
reestruturacdo da formacdo dos professores o que sé pode ocorrer em um ambiente onde as
universidades passem a refletir sobre suas proprias politicas de formacéo para o trabalho.

Contudo, € preciso ouvir os professores e reconhecer em seus discursos elementos
gue possam Vir a constituir conhecimentos basicos ou requisitos minimos para o exercicio do
oficio no magistério ou como prefere Gaulthier et al (1998), é preciso tornar o saber

experiencial em saber da acdo pedagdgica. Como explicita o referido autor:

O saber da agdo pedagdgica é o saber experiencial dos professores a partir do
momento em que se torna publico e que ¢ testado através das pesquisas realizadas

%«A tendéncia pedagogica tecnicista, terminologia utilizada por Saviani (1985) e Libaneo (1986), defende a
nocdo de que a superacdo dos processos de exclusdo passa pelo caminho da formacdo para o mercado de
trabalho, treinando mao de obra acritica sob a ldgica da produgdo em massa e padronizada”. (FARIAS, 2014, p.
34).
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em sala de aula. Os julgamentos dos professores e os motivos que lhes servem de
apoio, podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de
acdo que serdo conhecidas e aprendidas por outros professores (GAULTHIER et al,
1998, p. 33).

Para Gauthier et al (1998) os saberes experienciais ndo colaboram para a
profissionalizacdo docente porque se limitam as paredes da sala de aula e a praticas
individuais ndo partilhadas que desaparecem quando o professor se aposenta. Por isso, autor
assevera a necessidade de ouvir dos professores as reflexdes que estes fazem a respeito de
suas proprias préticas, identificando e tornando publico os saberes que eles mobilizam para
que sejam validados, colaborando desta forma, para a constru¢do de uma teoria da pedagogia
e fortalecendo a profissionalizacdo do ensino a medida que o distancia de uma concepcao
vocacional.

Esse campo de pesquisa destaca-se no ambito internacional na década de 1980 e
desde entdo vem apresentando expressiva producdo de estudos na area da formacao e praticas
docentes. Além dos aspectos supracitados, esses estudos tém colaborado para a reflexdo,
propositura e desenvolvimento de acfes formativas que vdo além do pragmatismo da
formacdo académica, considerando que para o exercicio da profissdo docente ndo se pode
desconsiderar as dimensdes pessoal, profissional e organizacional.

Como apontam Tardif e Lessard (2014, p. 8):

Nos Estados Unidos, desde o inicio dos anos de 1980, milhares de pesquisas tém
sido realizadas diretamente nos estabelecimentos escolares e nas classes, a fim de
analisar in situ o processo concreto da atividade docente nos seus diversos aspectos:
interacdo com os alunos, planejamento e gestdo do ensino, avaliagéo,
relacionamento com os colegas, transformacdes curriculares, etc.

Nesse sentido, Monteiro (2007) destaca que tem sido notério o crescimento de
estudos que utilizam as categorias saber docente (Tardif, Lessad e Lahaye); conhecimento-na-
acdo e professor reflexivo (Schon); saberes praticos e competéncias (Perrenoud) e praxis
reflexiva (NOvoa). Em geral, segundo a autora estes estudos tém identificado “a centralidade
da questdo da relacdo com saberes, a importancia dos saberes da experiéncia e do
desenvolvimento de competéncias, o papel da formagédo para a apropriagdo e mobilizacéo
desses saberes na pratica docente” (MONTEIRO, 2007, p. 24).

Em consonancia com exposto, Selma Garrido Pimenta (2009) reforca que uma das
demandas mais importantes nos anos de 1990 foi a necessidade de se repensar as formagoes
inicial e continua, partindo das analises que focam as praticas pedagdgicas e docentes.

Segundo a autora € nesse contexto que as pesquisas que tomam estas praticas como objeto,



123

tém anunciado caminhos alternativos para a formagdo docente, sendo um deles as discussoes
que envolvem a identidade profissional do professor tomando a questdo dos saberes como um

de seus aspectos fundamentais.

Passou-se a estudar a constituicdo do trabalho docente levando-se em conta 0s
diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional etc. Percebe-se, entéo,
uma “virada” nos estudos, que passam a reconhecer e considerar os saberes
constituidos pelos professores (...) Nessa perspectiva de analisar a formacdo de
professores, a partir da valorizacdo destes, € que os estudos sobre os saberes
docentes ganham impulso e comecam a aparecer na literatura, numa busca de se
identificarem os diferentes saberes implicitos na pratica docente (NUNES, 2001, p.
29).

No Brasil é também a partir da década de 1990 que tem inicio o desenvolvimento
de pesquisas que, concebendo a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes,
procuram resgatar a funcdo do professor, dando énfase a formagdo numa perspectiva para
além da académica, envolvendo também o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional do magistério (NUNES, 2001).

Em sintese, a escola, ao longo das ultimas decadas, tem sofrido incessantes
guestionamentos quanto a sua qualidade e competéncia e nesse contexto, professores e
instituigoes de formagdo docente, também sdo alvos das mesmas indagacdes. “A situacao
atual apresenta-se, assim, propicia a uma reflexdo profunda a respeito da formacdo de
professores e da profissao docente” (GAUTHIER el al, 1998, p. 13). Logo reflexdes a respeito
de um repertério de saberes, mobilizados pelos professores, emerge como imperiosa
necessidade para que se posso avancar em direcdo a profissionalizacdo do ensino e a
constituicdo de uma identidade docente.

Face ao exposto, reiteramos que, quanto aos saberes docentes, nos limitamos a
explorar especialmente aspectos da producdo de Tardif (2014) e Gaulthier et al (1998).

Ademais,

As pesquisas sobre formacdo e profissdo docente apontam para uma revisdo da
compreensdo da pratica pedagdgica do professor, que é tomado como mobilizador
de saberes profissionais. Considera-se, assim, que este, em sua trajetoria, constroi e
reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos,
suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais (NUNES, 2001, p. 27).

Tardif (2014) entende que investigacbes acerca da epistemologia®’ da pratica

% A epistemologia, segundo Therrien (2014, p. 7): “estuda de modo critico o método cientifico, as formas

Iégicas e os raciocinios da ciéncia na elaboracdo dos postulados e das hipdteses sobre as quais o0s cientistas
elaboram suas teorias. Esse campo cientifico constitui um pilar para a analise das teorias construidas
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docente sdo um importante meio de superacdo da crise do profissionalismo e para a
valorizagdo do saber docente, contribuindo para a constituicdo da identidade e da autonomia
profissionais. Em sintese, tal como Donald Shon (1992) *, Tardif (2014) busca a ruptura e a
superacdo do paradigma da racionalidade técnica.

Ao propor elementos para uma epistemologia da préatica profissional docente
Tardif (2014) destaca que existe uma relagéo direta entre uma busca, que ele julga paradoxal,

pela profissionalizacédo e a renovacdo dos fundamentos epistemolégicos do trabalho docente.

Para comecar, demoremo-nos um pouco na atual conjuntura social, pois se trata de
um contexto bastante paradoxal, considerando que se pede aos professores para se
tornarem profissionais no momento em que o profissionalismo, a formacéo
profissional e as profissbes mais bem assentadas atravessam um periodo de crise
profunda (TARDIF, 2014, p. 246).

Para o referido autor, a busca por uma profissionalizacdo que tem ocorrido na area
educacional nas Ultimas décadas, busca essa que intenciona reformular e renovar 0s
fundamentos epistemoldgicos do trabalho docente é paradoxal, pois se deu em meio a uma
crise geral do profissionalismo e das profissdes, onde mesmo aquelas tradicionalmente bem
assentadas e visadas na e pela sociedade, como medicina e engenharia, ndo estdo isentas de
seus efeitos.

Segundo argumenta Tardif (2014) essa crise pode ser resumida em quatro pontos,

a saber:

1. A crise do profissionalismo é (...) a crise da pericia profissional, ou seja, dos
conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais dos quais certos profissionais (...)
procuram solucionar situacBes problematicas concretas. A pericia profissional
perdeu progressivamente sua aurea de ciéncia aplicada para aproximar-se de um
saber muito mais ambiguo, de um saber socialmente situado e localmente construido
(...). Essas mudancas na visdo da pericia profissional suscitaram controvérsias a
respeito do valor dos fundamentos epistemolégicos das praticas profissionais (...) 2.
Essa crise da pericia profissional causa um impacto profundo na formacao
profissional (...). Em véarios paises, muitos se perguntam se as universidades,
dominadas por culturas disciplinares (que sdo, além disso, e acima de tudo, culturas
‘monodisciplinares’) e por imperativos de produgdo de conhecimentos, ainda sdo
realmente capazes de proporcionar uma formacédo profissional de qualidade, ou seja

historicamente por cientistas ou autores de referéncia com o objetivo de explicar ou compreender um
fendmeno e os elementos que legitimam sua estrutura. A critica epistemologica permite delimitar os quadros
tedricos desvelando seus contornos e limites na totalidade que pretendem cercar, identificando a sua
incompletude em relacdo a esta. Seu objetivo € avaliar a pertinéncia de um processo cientifico e seus limites”.
(Grifo do autor).

% Inspirado no pensamento de John Dewey, D. Schén propde uma epistemologia da pratica que se fundamenta
na investigacdo que o professor realiza por meio de suas proprias experiéncias docentes. E uma epistemologia,
portanto, baseada na reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na agédo, como alternativa
para producdo do conhecimento na e sobre a acdo pedagdgica, opondo-se assim ao racionalismo técnico
(FREITAS, 2005).
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uma formacéo assentada na realidade do mundo do trabalho profissional. (...) 3. A
crise do profissionalismo aponta também para a crise do poder profissional e para
a confianca que o publico e os clientes depositam nele. (... ). 4. Enfim, a crise do
profissionalismo é, em Ultima instancia, a crise da ética profissional, isto é, dos
valores que devem guiar os profissionais. (...) Esses conflitos de valores parecem
ainda mais graves nas profissdes cujos ‘objetos de trabalho’ sdo seres humanos
como é o caso do magistério (...) (TARDIF, 2014, p. 252-253. Grifo nosso).

Para o referido autor, a crise sobre a pericia, a formacdo, o poder e a ética
profissional, constituem, portanto, o pano de fundo de movimentos em favor de uma nova
roupagem para profissionalizacdo do ensino e para a formagao docente. Essa crise reverbera
nas reformas de ensino e profissdo docentes, que se veem duplamente pressionados. Ha
pressdes no sentido de profissionalizar o ensino e a formacdo docentes bem como ha um
cenario desfavoravel para as profissbes, como ja ressaltado, o que leva ao seguinte
questionamento: de fato a profissionalizacéo da docéncia é uma opgao promissora?

A0 que nos parece, as respostas de Tardif (2014) e Gaulthier et al ( 1998) parecem
convergir para a necessidade de afirmacdo e valorizacdo do docéncia por meio da
profissionalizag¢do. E para “profissionalizar o ensino é essencial identificar saberes da acéo
pedagogica validos e levar os outros atores sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes”
(GAUTHIER et al, 1998, p. 34).

Tardif (2014) explica que desde os anos de 1960 percebe-se um esfacelamento do
campo tradicional da epistemologia que desde entdo se abriu a multiplos objetos que
constituem a realidade social e individual (o estudo dos saberes cotidianos, do senso comum,
da linguagem, etc.). Nesse conduto, ele concebe a epistemologia da pratica profissional como
“o estudo conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p. 255. Grifo do
autor).

Buscando esclarecer os aspectos que fundamentam a epistemologia da pratica,
Carvalho e Therrien (2009) recorrendo a Monteiro (2002), explicam que a epistemologia
implica na existéncia de justificativas para as nossas posi¢cGes diante da necessidade de
compreender e dar inteligibilidade a um determinado objeto. Nas palavras dos referidos
autores, “Neste caso, a epistemologia pode ser entendida como uma racionalidade construida
nas interacbes com os fatos e a forma como o sujeito, pelo uso de diferentes formas de
raciocinio (deducéo, inducgdo, analogias, abducéo), orienta suas a¢des”. (CARVALHO E
THERRIEN, 2009, p. 130).

Assim, o0s autores entendem que a definicdo de Tardif (2014) propde a

epistemologia da prética profissional docente como um campo de investigacdo que tem como
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objetivo estudar os saberes docentes, assumindo naturalmente 0 compromisso com certas
posicdes tedricas e metodoldgicas que caracterizam a sua producéo intelectual.

Em sintese, Tardif (2014) entende que as pesquisas em torno da epistemologia da
pratica devem identificar e definir os maultiplos saberes mobilizados pelos docentes no
exercicio de suas funcbes, bem como compreender as relacbes estabelecidas entre eles,
enfatizando a pluralidade dos saberes e a multiplicidade das fontes que os originam. Em

outras palavras:

[...] uma epistemologia da pratica tem a finalidade proficua de revelar estes saberes,
conhecer sua natureza, compreender como estdo integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como sdo incorporados nas atividades do trabalho, assim
como papel que desempenham no processo de trabalho e identidade profissional
(CARVALHO e TERRIEN, 2009, p. 131).

Nesse conduto, mergulhamos no profundo e complexo universo das memarias dos
docentes sobre suas praticas e acreditamos ter apontado relacdes entre 0s saberes necessarios
ao exercicio do magistério e as experiéncias vivenciadas por professores em suas trajetérias
de vida social e profissional no periodo da Ditadura Militar. Acreditamos que o resultado de
pesquisas que tenham como objeto o saber da acdo pedagdgica, podem contribuir
substancialmente para o aperfeicoamento da pratica docente (GAULTHIER et al, 1998,
PIMENTA, 2009).

Entendemos, portanto, que os professores mobilizaram um conjunto de saberes
para a realizacdo de suas atividades no magistério, e que esses saberes tém também uma
natureza social, ou seja, resultam de experiéncias vividas e compartilhadas em outros espacos
de sociabilidade e que implicam um manancial de conhecimentos utilizados, sendo fruto,
portanto, de suas Praxis. Assim, eles ndo foram apenas técnicos que se limitavam a reproduzir
a Histdria prescrita nos curriculos e publicada nos manuais didaticos.

Antes, a seu modo, cada um se apropriou dos conhecimentos de referéncia dando
a eles uma nova identidade, novos sentidos, adaptando-os as demandas das distintas
realidades com que se depararam. Assim, mesmo que de diferentes maneiras, resistiram ao
que lhes era posto ressignificando os contetdos e construindo brechas, espacos para reflexdo e
mesmo oposi¢do ao dogmatismo imposto pelo projeto educacional construido por técnicos,
intelectuais e burocratas a servigo da Ditadura Militar.

Importa, que de forma coesa, apontemos esquematicamente, como do ponto de
vista tipoldgico, Tardif (2014), Gaulthier et al ( 1998) e Pimenta ( 2009) classificam o0s

saberes.
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Tardif (2014) disserta sobre quatro modalidades de saberes: 1- Saberes da
formagdo profissional, que ele subdivide em: saberes profissionais e saberes pedagdgicos.
Os primeiros sdo aqueles saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo docente. Os
saberes pedagdgicos seriam doutrinas e ou concepcbes que resultam de reflexdes sobre a
pratica educativa em seu sentido mais amplo. 2- Saberes disciplinares: no ambito da
formagéo séo os saberes que correspondem aos diversos campos de conhecimentos integrados
ao meio universitario sob a forma das mdltiplas disciplinas. Em sintese emergem das
tradicdes culturais de grupos sociais produtores de saberes. 3- Saberes curriculares:
constituidos ao longo da carreira do professor, correspondem aos discursos, objetivos,
contetidos e métodos que a escola se utiliza a fim de categorizar e apresentar os saberes que
ele define e seleciona como modelos de formacdo para a cultura erudita. 4- Saberes
experienciais: sdo constituidos pelos préprios professores que no exercicio da docéncia, em
seu trabalho cotidiano em um meio especifico desenvolvem saberes singulares. Sdo frutos da
experiéncia e por ela validados, ndo provém, portanto, de instituicbes de formacdo nem de
curriculos.

Gaulthier et al ( 1998) a seu turno, aponta seis modalidades de saberes: 1- Saber
disciplinar: sdo produzidos especialistas nas diversas disciplinas cientificas ou seja, é o
conhecimento sobre o conteldo a ser ensinado uma vez que ndo se pode ensinar algo cujo
conteldo ndo se domina. 2 — Saber curricular: sdo os saberes cientificos selecionados e
organizados pela escola em forma de programas escolares. 3 — Saber das ciéncias da
educacdo: é um saber profissional especifico adquirido durante a formacdo e que ndo esta
diretamente relacionado com a acdo pedagdgica. 4 — Saber da tradicdo pedagdgica: resulta
de uma concepcdo prévia de magistério existente entre os alunos no inicio da formacéo
docente e que serve de modelo para a préatica docente. Processualmente, ele sera adaptado e
modificado pelo saber experiencial e validado pelo saber da acdo pedagdgica. 5 — Saber
experiencial: resultam dos aprendizados que o professor adquire ao longo do tempo por meio
de suas experiéncias particulares. S8o, portanto, uma espécie de jurisprudéncia privada. 6 —
Saber da acao pedagogica: € o saber experiencial apos se tornar pablico e ser testado.

Por fim, Pimenta (2009) apresenta os saberes da docéncia desdobrados nas
seguintes categorias: 1- Saberes da experiéncia: resultam das experiéncias que 0s
professores vivem ao longo de suas trajetdrias formativas desde os primeiros anos de sua vida
escolar, bem como as representagdes e esteretipos que constituem a respeito da profissao.
Essas experiéncias Ihes possibilitam, ainda enquanto discentes, realizar a elaboracéo de Juizos

de valor sobre a docéncia. Resultam também, das experiéncias singulares vivenciadas no
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cotidiano docente, promovidas por reflexdes constantes sobre a pratica. 2- Saberes do
conhecimento: procedem de reflexdes a respeito do significado do proprio conhecimento na
sociedade contemporanea. Conhecimento nédo se reduz a informacdo, antes, conhecer implica
o trabalho com as informagdes com o objetivo de classifica-las, analisa-las e contextualiza-
las. Destarte, a inteligéncia pode vincular conhecimentos de forma util e pertinente,
produzindo, por meio da reflexdo, novas formas de progresso e desenvolvimento; isto é,
capacidade de criar novas formas de humanizacao, reafirmando o homem como um ser que
constréi a Historia. 3- Saberes Pedagdgicos: sdo 0s saberes necessarios para o exercicio do
ensino. Sao construidos a partir das demandas pedagdgicas postas pelo real, para além dos
esquemas aprioristicos das ciéncias da educacdo. O futuro profissional deve constituir o seu
saber fazer a partir de seu proprio fazer.

Para os autores supracitados, os saberes da experiéncia tem sua origem na pratica
cotidiana dos professores dentro de uma condicdo concreta de realizacdo da profissao,
contudo essas experiéncias, como aqui as temos concebido, ndo se limitam as vivencias
cotidianas da sala de aula, antes possuem origens multiplas, sendo, portanto, essencialmente
saberes socialmente construidos e intersubjetivos.

Concordamos que o saberes mobilizados pelos professores sdo de fato um
améalgama mais ou menos coerente dos saberes apontados, mas, entendemos que no exercicio
da docéncia os professores, conscientemente e espontaneamente, fazem uso de saberes que se
constituiram ao longo suas vidas nos diferentes espacos onde foram formados, ndo se
restringindo, portanto, essa formacdo a um espaco académico ou mesmo de exercicio
profissional. As experiéncias vividas e socialmente constituidas nos mais diferentes espacos e
estagios da vida do professor também tem “voz” e reverberam no cotidiano das salas de aula.

Em suma, concordamos que o0s saberes dos professores estdo diretamente
relacionados as condicGes socio-historicas nas quais exercem a docéncia, ou seja, a questdo
dos saberes ndo pode ser separada da questdo do trabalho, contudo corroboramos que esse
repertorio de saberes proprio a cada professor, s6 pode ser separado do conjunto dos saberes
que o individuo possui, de forma arbitraria, pois, “todo professor, enquanto membro de uma
sociedade e de uma comunidade especificas, dispde de saberes compartilhados por seus
concidaddos. Além do mais, ele possui saberes que lhe s&o proprios em virtude de sua
experiéncia de vida pessoal” (GAULTHIER et al, 1998, p. 343-344).
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4.2 MEMORIAS E RESISTENCIAS: O QUE OS PROFESSORES DIZEM SOBRE O
EXERCICIO DO OFICIO

Nesse momento de nossa dissertacdo nos dedicamos as analises das entrevistas
que abordaram tematicas relacionadas a pratica pedagdgica, considerando as especificidades
dos contextos institucionais em que foram realizadas, focando as implicagdes das experiéncias
desses professores em suas praxis, objetivando compreender as resisténcias que estes
impunham ao prescrito. Para tanto, se faz necessario alguns esclarecimentos pontuais quanto
aos cuidados que tomamos ao nos dedicar a essa complexa tarefa.

Primeiro, importa destacar, que as analises em Historia Oral seguem aos objetivos
do projeto, que define a modalidade e a forma de conducédo da entrevista. Segundo, é preciso
esclarecer que os textos ndo falam por si s6, portanto, se faz necessario enfatizar que na
realizacdo das andlises em Historia Oral, ¢ fundamental “distinguir o juizo estético das
entrevistas — o fascinio pelo texto e pelo contexto da histdria — do juizo prético, que afinal,
explica o individuo em sua inteng¢do narrativa” (MEIHY e HOLANDA, 2015, p. 131).

4.2.1 Professor Francisco Agileu Gadelha

Nos relatos abaixo sintetizamos seu percurso na educacdo bésica, suas
experiéncias pedagogicas e suas acOes e reacdes diante da realidade institucional e do
conteddo prescrito. No trecho a seguir o professor narra suas memarias sobre sua caminhada
profissional.

O primeiro destaque se da em relacdo a multiplicidade de experiéncias que ele
vivenciou ao longo de sua trajetoria, tendo sido professor, coordenador, vice-diretor e diretor
de escolas. Ao ocupar diferentes funcdes dentro da educacdo, o professor conheceu as
realidades praticas das salas de aula em escolas publicas de periferia de Fortaleza, como
também viveu as funcBes burocréticas da administragdo escolar. Soma-se a isso a diversidade
de institui¢Oes nas quais o professor lecionou, uma vez que o mesmo trabalhou em escolas das

redes publicas estadual, municipal e federal e também da rede privada.

Lecionei principalmente no Colégio Militar de Fortaleza. Nos outros eu tive sempre
cargo de dire¢do. Tanto no estado como no municipio. Ou era diretor ou era vice-
diretor. Assim, em alguns momentos, por exemplo, no Cristo Redentor, entrei como
professor, mas me tornei diretor geral da escola. Em 1970 foi no Joaquim Albano,
mas s6 foram seis meses. Dei aulas nesse momento. Dei aulas de 1971 a 1975. Em
1975 assumi a dire¢do geral do Gerusa Correia, em Caucaia. Eu dei aula também em
1972. Em 1973 ja era o vice-diretor e em1974, sai para fazer, eu assumi outras
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coisas e fiquei s6 com turma de quarto pedagdgico. Nessa época tinha quarto
pedagdgico e eu fui dar aula no quarto pedagogico.

Eu mantinha sempre aquilo que eu aprendi, e fui logo para direcdo de escola. Fui
diretor e vice-diretor e sempre fui muito obediente, eu ndo discordava. Logo eu tinha
muito medo de “peia” sabe! Entdo, como um amigo meu diz: “hoje tem lei para
tudo”. A mulher apanha tem a lei Maria da Penha. A gente ndo tinha lei de nada!
Entdo eu preferia ndo opinar nem entrar nesse mérito. Entdo na realidade eu ndo
entrava no mérito discursivo nem de analises que pudessem trazer uma certa
inquietacdo para as classes dirigentes. Fui professor do Colégio Batista por cerca de
um ano e foi uma das minhas experiéncias mais dificeis como professor. E isso eu
posso dizer de catedra, porque nos colégios publicos vocé podia ... vocé tinha
condicdo de ter mais autonomia para falar, para dizer, para explicar, entendeu? E era
mais receptivo. No colégio Batista vocé era muito vigiado, vocé era muito cobrado,
haja vista que 0 nosso, ndo lembro, 0 nome dele ... acho que era o coordenador, era
pastor da minha igreja, € uma pessoa que ... muito dificil. Como era pastor da igreja
que eu frequentava e era o coordenador de disciplina, entdo ele achava que eu
deveria ter essa obediéncia total. Era, era, foi muito dificil! Foi um momento muito
dificil! Ainda bem que eu fiz concurso para TV educativa na época, porque a vida de
professor é assim! E ai foi muito bom para mim, porque eu pude deixar o colégio
Batista.

O professor alega que as marcas de sua formacdo académica estavam sempre
presentes em sua atuacdo no trabalho. Primeiro, porque ocupou bem cedo fungdes de chefia e
administragdo dentro das escolas, o que lhe conferia o status de autoridade oficial ou
representacdo desta. Em segundo lugar, alega o temor de sofrer retaliagdes, 0 que na verdade
faz referencia clara e pertinente ao temor de sofrer tortura, pratica injustificavel, porém
amplamente difundida nos pordes da Ditadura. Assim, o professor justifica sua postura de nao
questionar abertamente os contetdos prescritos, o que ndo impediu reflexdes sobre os
mesmos, uma vez que ele percebe que eram insuficientes para uma formacgéo critica dos
discentes, contudo serviam aos interesses da Ditadura.

Outro momento que nos chamou a atencdo é a referencia ao Colégio Batista,
local segundo ele onde mais foi vigiado e sofreu cerceamento de suas agdes. 1sso nos mostrou
a necessidade de realizacdo de pesquisas que investiguem os multiplos espacos de educacgédo
formal, uma vez que ele afirma ter tido mais liberdade nas escolas do estado do que em uma
escola privada. A referéncia que ¢ feita ao Colégio Batista, uma das escolas mais tradicionais
de Fortaleza, chamou-nos atencdo, pois a escola é apontada como uma instituicdo que vigiava
e cerceava as a¢des docentes severamente, tendo sido, segundo ele, a mais dificil experiéncia
que viveu como professor. Isso nos intriga por se tratar de uma instituicdo de educacdo
privada, o que ndo impediu a vigilancia e cerceamento a liberdade do professor que enfatiza o
alivio de ter podido deixado a escola por conta de um concurso que fez para a TV educativa e
no qual foi aprovado.

A experiéncia no SESI e apontada como um momento muito importante,

basicamente por duas razdes, a primeira foi a possibilidade de sair do Colégio Batista de
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forma mais segura j& com outros caminhos profissionais, e segundo a recompensa financeira.
Como o professor aponta, no SESI, instituigdo organizada pela elite, mesmo que voltada para
as classes trabalhadoras, era um lugar cuja disciplina e padrbes de vigilancia e controle
deveriam ser rigidamente seguidos, o que refor¢a nosso entendimento que 0s mecanismos de
controle e vigilancia das classes dirigentes, associados aos interesses da Ditadura, difundiram-

se por todos 0s niveis educacionais.

[...] ja com um novo emprego assegurado, eu fui l1a para o SESI da Barra do Ceara,
nacleo cinco. E foi interessante, porque la além do salario do Estado, ainda tinha
uma gratificacdo do ndcleo cinco, que era dado pelo presidente da confederacdo
nacional da indastria, Dr. Tomaz Pompeu de Sousa Brasil Neto; que nos dava uma
gratificagdo que era um pouquinho mais que nosso sal&rio do estado. Na realidade
eu tinha dois sal&rios por um periodo. Muito bom, porque o SESI ndcleo cinco tinha
sido inaugurado naquele momento e era o “menino dos olhos” dele [...] Eu seguia os
padrdes e 0 SESI é uma organizacdo feita por uma elite, para atender ao trabalhador,
mas vocé tem que seguir ipisis literis aquilo que eles ordenam l4. Entéo, até como
vocé andar! Era desse jeito! Tudo muito bom! Excelente! O local espetacular!
Limpo! Mas, tinha tudo definido! Até a diretora, era ... ela recebia toda aquela ... e
passava pra gente e nds tinhamos que andar dentro daqueles padrfes totalmente
diferentes, muitas vezes, do estado [...] Entdo, na realidade, foi uma experiéncia
legal, uma experiéncia interessante. Por sinal, nesse momento o Geisel visitou a
escola e eu fui escolhido para ser o professor da sala onde ele adentraria naquele
momento para fazer perguntas que ja estavam todas ditas pelo gabinete da
presidéncia. E eu teria que responder exatamente aquilo que ele iria perguntar. Entdo
foi uma coisa muito interessante! Mas foi anterior! Eu achei aquilo fantastico!
Porque eu estava no comeco de carreira ¢ “tal” e aquilo foi uma coisa! Mas que
dizer, sdo coisas que... Mas, assim... Essa era a educagdo e como a gente vivia
naquele momento, essa experiéncia. O que eu lembro é mais ou menos isso.

Entdo eu ensinei geografia, eu ensinei OSPB (Organizagdo Social e Politica
Brasileira), eu ensinei Moral e Civica, eu ensinei Historia. Eu lembro que foram
essas. E ai a gente pode perceber que muitas vezes a sua carreira como docente ndo
depende sé de vocé, depende de certas circunstancias que nos apresentam. Entdo se
eu cheguei a escola e tinha aula de Historia, mas eu tinha que completar minha carga
horaria, entdo eu completaria com OSPB, com Moral e Civica e assim
sucessivamente. Porque a Moral e Civica e 0 OSPB, vieram exatamente naquele
curriculo da 5692/71, que veio adentrar nesse novo pensar, nessa nova ordem do
Estado que foi colocada no Brasil naquele momento. Entéo ensinei essas disciplinas.
[...] era uma Histdria muito factual. Era uma Historia que vocé seguia aquilo que
estava ja nos livros. Néo era livro, era um compéndio e vocé tinha que seguir aquilo.
E eu achava que estava fazendo uma coisa fantastica! Eu achava que se eu soubesse
tudo aquilo, todos aqueles nomes, todas aquelas datas, todos aqueles locais, todas
aquelas causas, todas... Entdo ndo havia discussdo, havia um mero discorrer daquilo,
o0 qual voceé tinha introjectado, e estava passando agora para os alunos também. E
essa ideia era a ideia que nds tinhamos na universidade e era essa a ideia que
repassavamos para os alunos. E tanto no Cristo Redentor, 14 no Pirambu, como no
Colégio Militar, no Colégio Militar principalmente.

No Colégio Militar vocé ndo podia se voltar para uma anélise mais ... Porque vocé
tinha que obedecer a determinados padrdes. Porque, mesmo depois do fim dos
militares, vocé ndo podia colocar em evidéncia determinadas situacGes, porque vocé
estaria marcando uma situacéo dificil para vocé mesmo, como docente.

Entdo o discurso na Histdria é muito importante, na medida em que vocé consegue
colocar em evidéncia determinados aspectos dessa Historia, mas que muitas vezes
pode Ihe comprometer ou ndo, dependendo daquilo que vocé esta falando. Entenda o
seguinte, comprometer naquilo que a classe dirigente ou confessional (...) fazia. No
meu caso, que era um colégio de ordem militar, ele tinha seus padrdes, entdo vocé
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tinha que se adequar aqueles padrdes, entendeu? Quer dizer, na época eu ndo tinha
livro, os livros adotados la eram adotados em todas as escolas. Depois que 0s
militares sairam do poder ndo! Eles hoje, na BIBLIEX (Biblioteca do Exército),
fazem o livro de Histdria e de Geografia. Eles se reinem, todo ano eles se relinem,
professores de Histéria e Geografia. Sdo convidados, trés, quatro ou cinco colegas.
Eles se retinem e escolhem: Fortaleza, Manaus, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Belo Horizonte, Recife. Ai eles vdo adequando, mas sem sair daqueles preceitos
indicativos comportamentais do exército. Vocé ndo pode fugir aquilo. Entdo na
realidade, a minha condicdo de professor, durante esse periodo e durante os anos que
eu lecionei fui muito ... Eu precisava do emprego, entdo eu sempre mantive sempre
os padrBes que colocaram em evidéncia aquilo que eu vivenciei aquilo que eu
ensinava em sala de aula, exatamente para evitar situaces que pudessem me causar
comprometimento como profissional.

[...] quando eu entrei no Colégio Militar, nos primeiros momentos, eu passei uma
redacdo com o titulo de Revolugdo Russa, e o major Feitosa, que ja “ta” do outro
lado, quando ele me chamou pra me interrogar e ele disse: “O que é que vocé acha
da Revolug@o Russa professor Agileu”? Ai eu disse: “olhe major, o povo russo vivia
numa fogueira e agora entrou numa verdadeira fornalha”. E ai ele disse: “opa”. Eu
quis continuar, e ele disse: “ndo, t4 bom Agileu, td bom, ta 6timo, ta 6timo, beleza™!
E isso. Vocé ta certo! Na realidade eu s6 passei no concurso a partir dali naquele
momento. Porque a ideologia estava sub-repticiamente colocada na pergunta,
entendeu? Entdo, na realidade, quando ele pergunta isso, ele queria uma resposta
dentro dos padrbes esperados, porque se eu desse uma resposta daquilo que esta fora
eu ja estava eliminado.

[...] a Educagdo Moral e Civica tinha um padrdo de colocar em evidéncia um papel
do discente como um elemento que o Estado Brasileiro naquele momento queria
moldar. E realmente, nds como professores daquele momento, tinhamos que nos
amoldar a isso! Vocé tinha que trabalhar, tinha que vivenciar, tinha que viver, tinha
que colocar em evidéncia todo esse processo de analise dentro desses padroes
exigidos, tanto pela lei 5692, como pelo préprio estabelecimento ao qual vocé estava
vinculado. Muitas vezes a lei em si é muito arida e vocé pode, a partir desse
conceito, dar um viés. Mas no caso da escola, por exemplo, no caso do Colégio
Militar, ele tinha como fazer ver a sua atuacdo em sala de aula. Ele estava ali
presente através da sessdo técnica, através do chefe de sessdo. N6s tinhamos chefes
de sessdo e outra chefia que agora eu esqueco, mas nés éramos sempre monitorados!
Entdo vocé fugir da pratica docente, que pudesse estar fora daqueles padrdes
exigidos era muito complicado! Vocé tinha que manter a analise, a discussao, tudo.
Eu lembro uma vez que um colega, que foi até professor da UECE, mas ndo da
Historia, da Pedagogia. Ele foi meu chefe, e foi um chefe assim fantastico. Ele tinha
um cabelo assim bem cheio como o seu, que 14 ndo é possivel usar cabelo assim,
mas ele usava lurex. E quando ele saia, fazia assim com o cabelo ( gesto com a
cabeca) e dizia: “pronto”! Entdo o coronel Ronald uma vez o viu tocando viol&o e
disse: “O que ¢ isso?” Ele respondeu: “Noés estamos falando através da musica”. E o
Coronel retrucou: “Nao! Musica? Néo precisa disso aqui”!

Na realidade, quando vocé usava outro meio que pudesse servir para analise como a
mdsica, ou cinema, poesia, ou outro livro, era muito complicado.

Porgue primeiro, tinha uma nogdo que vocé estava enrolando a aula. Segundo,
poderia estar trazendo outros artificios para que o discente pudesse ter uma
escapatoria de anélise, em outra situagdo. Que dizer era muito dificil! Era mesmo!
Para evitar problema era melhor seguir os padrdes determinados, entdo era melhor
vocé seguir essa situacdo. E como eu lhe disse e venho Ihe dizendo, eu sempre fui
muito de obedecer e tinha que obedecer para evitar esse tipo de constrangimentol...].
Olhe eu vou lhe dizer muito francamente, muito francamente, naquele momento nédo
havia como vocé fugir a essas regras de analise daquilo que vocé falaria. Para ir falar
sobre Historia do Brasil, sobre a histéria geral. E assim: fale sobre a Revolugo
Russa. VVocé tinha que ter todo um cuidado, tinha que ter todo um carinho em usar
as palavras. E sempre colocando em evidéncia o papel que foi uma desgraca. Que
dizer, vocé ndo podia trazer uma discussdo mais teorica, trazer outros autores que
pudessem corroborar com a sua ideia. Porque isso ficaria quase impensavel. Se vocé
trouxesse algum autor que discordasse daquilo para fazer um contraponto era
complicado! Quer dizer, vocé lia, mas naquela hora ndo podia aplicar. Entendeu?
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Entdo era melhor vocé ndo criar essa situacdo. Por exemplo, no nosso caso no
Colégio Militar, todo ano vocé era avaliado. Vocé sé era promovido, através dessas
avaliagdes. E se vocé tirasse menos do que sete vocé perderia a sua promocao. Entdo
vocé era avaliado anualmente.

[...] hoje é muito facil dizer que se opds, que tentou. Isso é muito facil! Eu vejo
determinados colegas dizerem, eu fico olhando, vendo que é mentira, mas ndo vou
sabe(...). Ndo. Mas ninguém se opds sabe. Tinha um ou outro “doido” que o fazia e
a “chibata comia”! Entdo eu ndo faria porque eu, eu tenho muito medo da “chibata”.
Entdo na realidade o (...) eu sempre mantive esse padrdo para evitar esses tipos de
constrangimentos ta certo? Porque é muito, por que hoje assim, mas o que é o
constranger? Meu amigo, o constranger é vocé t4 numa determinada situacéo, e vocé
ver, 0 dessa situacdo ser banido de uma, de uma, de um aspecto de vida que vocé
pensou. De melhorar, entendeu? Por exemplo, é interessante, vocé, vocé perceber
que os padrbes que estavam colocados naquele momento, e ai, a minha parte é que
fica pior. Além de eu ser professor de histdria, do colégio militar, com a 5692, com
o Estado autoritério, eu ainda era, eu ainda era protestante. Entendeu? Entéo eu, eu,
eu, quer dizer. Vocé ja imaginou o que é? E vocé sabe que eu vivia naquela época
uma igreja extremamente legalista, aonde a lei era imperiosa. Que dizer, tudo aquilo
que ainda hoje que nds estudamos no Estado, vocé tem a oportunidade de colocar
em evidéncia determinados aspectos de comportamento, de andlise, de pensamento,
de acdo, de (...) vocé se sente constrangido, porque aquilo que se prega, aquilo que
vocé diz dentro da igreja é complicado. Vocé imagine na década de setenta! E eu
muito jovem tendo que viver essa dicotomia, igreja e o mundo profissional. E qual
era minha posicdo? Na qual tudo aquilo que fugisse aquela regra de acdo e de
comportamento que ndo estivesse de acordo com aqueles padrbes estabelecidos pelo
Estado, pela igreja e por toda essa situacdo que pudesse ser vivenciada eu estaria
simplesmente é fora desse, desse, desse caminho, deste caminho, desta trilha, deste
caminhar. Porque néo é facil! Hoje é muito facil dizer eu poderia ter feito isso. Nao!
Podia ndo! Podia ndo porque é muito dificil! O dia a dia é muito dificil. Vocé ter que
conviver com isso é complicado. Vocé tem que sofrer as sanc¢Bes disciplinares, vocé
ndo ser, vocé ficar esperando pra ser promovido pra ter, porque a sua promogao
depende exatamente do seu aumento de salario.

As narrativas do professor nos levam a refletir sobre as dificuldades de se
possibilitar aos alunos um ensino problematizador, critico uma vez que a vigilancia e o temor
as sanc¢des ou constrangimentos moviam o professor para uma postura de obediéncia como se
evidencia no episodio em que foi inquerido pelo comandante do Colégio Militar a respeito do
tema de uma redacdo, momento em que deu a resposta conforme as orientacGes ideoldgicas
da instituicdo a fim de ndo se comprometer. Isso também se justifica consoante a sua fala,
pela convicgdo que ele tinha de que ensinar bem era reproduzir aquilo que aprendeu nos
livros e na universidade, sem maiores reflexdes. Opor-se a ditaduta nessa circunstancia
segundo afirma, era coisa de “doido”.

Outra experiéncia que marca a trajetéria do professor nesse momento foi a visita
do entdo ditador Ernesto Geisel a instituicdo que visitou a sala na qual o professor ministrava
aulas. Nesse contexto, alega o professor, decorar datas, nomes e lugares, sendo um
transmissor eficiente do que deveria ser ensinado, era algo muito bom e que gerava grande
satisfacdo com a profissdo, pois segundo alega, ndo havia outro modelo que permitisse uma
acao alternativa como ja enfatizado acima. Ademais, o professor lecionou também as

disciplinas doutrinarias Moral e Civica, OSPB e Estudos Sociais. Ndo havia dialogo com
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tedricos que permitissem a pluralidade de ideias ou interpretacdes.

Isso revela que a concepcdo de curriculo que o orientava nesses tempos era
tradicional, uma vez que cabia ao professor, para ser eficiente, reproduzir o programa e
cumprir o prescrito. Sua praitca também era tradicional limtando-se a reproduzir com precisdo
datas, fatos, lugares ndo havendo margem para utilizacdo de outras metodologias ou recursos
0 que se evidencia na passagem em que faz referencia ao colega do Colégio Militar que foi
repreendido por dar aulas tocando violao.

Mesmo alegando diversas motivagdes para suas condutas de submisséo, em certo
momento certa angustia, paradoxal, parece tomar conta do professor, pois a0 mesmo tempo
em que se apresenta como um professor daquele tempo, formado naquelas condicbes
historicas, e que, portanto, deve ser julgado como tal, ele deixa a entender que era de certo
modo obrigado a agir mais por temor do que por convicgdes, uma vez que enfatiza a
percepcao que sabia mesmo naquela época que a forma de educacao era tradicional e acritica,
0 que expressa um juizo de valor constituido ainda naquela realidade. Contudo, suas posturas
parecem ser fisiologistas, pois a alegagdo da necessidade financeira e de manutencdo da
integridade fisica se associam a formacdo religiosa e conservadora. Essas experiéncias
maultiplas, intersubjetivas, pois socialmente construidas, se manifestam nas praticas
pedagdgicas se aproximando, em nosso entendimento, do que Larrosa concebe como
experiéncia, aquilo que nos passa, que nos toca, aquilo que nos acontece, nos formando e
transformando (LAROSSA, 2002).

Em sintese, a todo 0 momento busca justificar suas escolhas e posturas, alegando
como justificativas para as mesmas, desde o medo que tinha de “peia e chibata”, a
necessidade de trabalhar e se sustentar, até a formac&o religiosa rigida a que fora submetido.
As referencias que faz ao temor de sofrer violéncia fisica se justifica pela auséncia de
qualquer seguranca juridica das pessoas diante de um estado ditatorial, violento e opressor.
Em sua trajetéria no Colégio Militar sua adaptacdo ao modelo educacional vigente é
claramente associada a necessidade de manutencdo do emprego e da ascensao na carreira, dai
a obrigacdo de obedecer aos curriculos. Ressalte-se também a justa referencia que o professor
faz ao fato de viver um contexto ditatorial e trabalhar com uma legislacdo educacional que o
refletia além de ser protestante, o que limitava suas escolhas.

Em determinado momento o professor, a fim de fundamentar suas escolhas e
posturas, faz afirmagdes generalistas, pois segundo assevera, na contramdo do que apontam
pesquisas sobre a epistemologia da pratica profissional docente, nagquele contexto, educar se

restringia a reproduzir acriticamente os valores propagados pela ditadura. Ir contra 0 que
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estava posto era impensavel, diz ele, e de forma generalizada afirma que ninguém resistiu, a
ndo ser um ou outro “doido”, arrogando a seu juizo, um padrdo de préatica profissional seguido
por todos naquele momento. Muitos, hoje, ao afirmarem que resistiram mentem, diz
tacitamente o professor.

Buscando justificar suas posturas diante daquele contexto, o professor faz
afirmacGes as quais ele ndo pode sustentar, uma vez que é impossivel saber 0 que se dava em
todas as escolas do Ceard, tdo pouco era possivel tornar claras as a¢fes subjetivas restritas as
paredes da sala de aula, o que torna seu depoimento uma afirmacgdo sem sustentacdo empirica.
Ademais, as outras narrativas contidas nessa pesquisa, Como perceberemos, contrariam em
parte sua versdo. Outrossim, entendemos que a postura do professor condiz com uma época
de extrema repressao e, sendo o sujeito “filho do seu tempo”, ndo podemos fazer julgamentos
precipitados. Afinal, cada pessoa tem sua subjetividade e, portanto, 0 medo e a dor sdo
sentidos com a intensidade daquilo que trazemos como limite.

Apesar de em suas narrativas buscar fundamentar a sua sujeicdo ao modelo
educacional prescrito, afirmando que ndo resistiu o professo Agileu nos da a certeza que
refletia criticamente sobre suas praticas pedagodgicas, uma vez que percebia que as mesmas
eram insuficientes para favorecer a uma formagdo mais critica e politizada dos discentes, e
isso amadurece ao logo de sua trajetoria.

Por fim, ao discorrer sobre seu percurso profissional, os saberes da experiéncia
podem ser identificados, pois seus relatos apontam para uma construcdo singular de saberes,
que se da por meio da reflexdo na acdo pedagdgica, contudo como o proprio professor afirma,
o0s saberes podem ser constituidos por experiéncias que tem origem em outros espacos para a
além da sala de aula ou da formacdo especifica e sdo mobilizados no trabalho docente.
Ademais, a crenca no poder da educacdo como fator fundamental para a emancipacdo do
homem e para a insercdo social, também se evidencia como razdo que justifica a crenca em

seu poder de libertagéo.

A minha experiéncia, a experiéncia do ser humano ela vai ter que ser vivida [...]
Infelizmente essa é a grande verdade que nds temos. E o professor de Histéria, que
conhece isso, que tem essas leituras, ele vai em busca disso. Ele pode trazer isso pra
sala de aula para ser vivenciada. Colocar isso em evidéncia para o jovem. Ele pode a
partir dai, ter uma consciéncia mais aberta, muito mais , eu diria, to falando isso em
tese, ndo sei se isso se da na realidade, mas ele pode ter essa condicdo de ser muito
mais gente, ndo sei se ser feliz, mas muito mais gente, muito mais ser humano! E
nessa humanidade que hoje esta tdo perdida dentro dessa nova realidade que nos
estamos vivendo na sociedade atual.

A educacdo é uma coisa fantastica. Mesmo com todos esses percalgos ela é
inovadora. Educacdo é algo extraordinario! Por que ela traz novas perspectivas.
Lembro-me que eu fiz parte da alfabetizagdo solidaria e eu tinha dois municipios,
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Jucés e Acopiara. E eram pessoas muito humildes, pessoas muito carentes, e a gente,
visitava mesmo! Eu ia todo més. Eu gostava disso. Eu sai muitas vezes do Colégio
Militar. Pegava um dnibus a tarde e chegava quase a noite, e ia visitar. Dormia, no
outro dia eu fazia reunido e visitava a noite e vinha embora , porque eu tinha aula de
novo. Mas tudo bem ... Tudo isso € ... Vocé nota que com tudo aquilo que ... todas
as aquelas situacdes de pobreza, de percalcos, mas era importante porque as pessoas
vao ter um novo descortinar, um novo pensar, vdo ter uma nova mentalidade de
viver nessa coletividade. Porque educagdo em qualquer ambito que se tem, qualquer
situagdo que possa existir, em qualquer momento, ela é importante no desabrochar
do pensar, no viver, do dizer, nesse caminhar do ser humano. A educacdo é
fundamental em qualquer situagdo. Haja vista que ndés s6 chegamos aonde
chegamos, derrubando, quebrando barreiras, conceitos e preconceitos através do
processo de educacdo. E dificil? E! Ndo fizemos tudo? N&o! Porque ainda existe
exatamente isso, mas é outra forma de pensar. Nés temos o direito de pensar. Como
0s que se nos opdem também tem. Mas é importante que a gente hoje tenha essa
condicdo de dizer, de explicar, caracterizar toda essa ideia que estd posta na
sociedade. A educacdo é fundamental seja que momento for, seja em que condi¢des
for, educaco é primordial. E fundamental.

Mesmo confessando e justificando uma postura conservadora e de submissdo, as
narrativas do professor Agileu desvelam uma reflexdo sobre a pratica que o levou a apropriar-
se dos contetidos buscando adapta-los as demandas reais das diferentes instituicdes com que
se deparou; 0 que por si SO, aponta para uma apropriacdo dos contetidos, que ganham um
novo sentido, carregados de apropriacdes subjetivas. Em outras palavras, mesmo alegando
seguir o que lhe era imposto, sem resistir ao prescrito, cremos que ndo foi uma transmissao
mecanica, acritica e absolutamente despolitizada que marcou fundamentalmente sua atuagédo
docente. Ademais, com justeza, o professor aponta para a historicidade de sua formacdo, de
seus pensamentos e ideologias, como a exigir que a Histdria o julgue sem anacronismos,
percebendo-o naquele instante como alguém de seu tempo.

O fato confesso de ndo opor-se abertamente as forgas dominantes, antes a busca
de se adaptar as suas exigéncias ndo faz do professor Agileu um defensor da ditadura, tdo
pouco dos seus métodos ou de seu projeto educacional. Em nenhum momento fez apologia
aos militares, tdo pouco as suas ideologias e préaticas, antes, como um homem maduro em sua
profissdo, faz ponderacGes criticas de suas acOes pretéritas apontando, com justica, a todo
instante a historicidade daquelas experiéncias. 1sso é claro quando ele diz que nédo era possivel
ser diferente, que era muito dificil.

Portanto, a identidade docente ndo nos é oferecida como um dado imutavel ou
externo, o qual nos adquirimos. Antes, essa identidade “é um processo de construgdo do
sujeito historicamente situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momento histéricos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas
sociedades”. (PIMENTA, 2009, p.18).
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4.2.2 Francisco Olavo Silva Colares

No trecho abaixo resumimos sua trajetéria profissional, desvelando suas
experiéncias pedagdgicas, 0s saberes mobilizados, bem como suas acOes e reacdes diante dos
curriculos prescritos. A trajetoria profissional do professor Olavo nos chama a atencéo para o
fato de que mesmo antes de possuir uma formacao académica, ele j& adentra no magisteério.
Suas experiéncias sdo extremamente ricas porque, aléem da multiplicidade de espacos
institucionais nos quais trabalhou, a constituicdo de seus saberes e de sua identidade
profissional vem se dando antes mesmo dele adentrar nos espacos oficiais de preparagéo para
0 ensino. Segundo relata, todas essas experiéncias foram fundamentais para o exercicio do
oficio, sendo processualmente refletidas, repensadas e reafirmadas. Entendemos que essa
assertiva corrobora que uma identidade profissional se constréi por meio da significacao
social da profissdo, da revisdo de tradicbes e da reafirmacdo de préticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas (PIMENTA, 2009).

Eu diria que noés estamos chegando aos cingquenta anos de trabalho. Quer dizer,
desde 1966. Eu ainda jovem, com dezesseis ou quinze anos de idade, mas sempre
um camarada que se dedicou a estudar. Eu ministrava cursos envolvendo Portugués,
Matematica, Historia e Geografia, preparando para o exame de admissdo. E bom
lembrar para os mais jovens que nds tivemos até os anos 70 um exame de admisséo.
Quando um jovem chegava a quarta série do antigo curso priméario, que é hoje a
primeira fase do ensino fundamental, para progredir nos estudos ele era submetido a
um exame rigoroso chamado exame de admissdo. Admissdo ao ginasio, que era essa
segunda parte do hoje ensino fundamental [...] Entdo sdo 50 anos de trabalho! Desde
experiéncias na preparacdo para o exame de admissdo, até chegar a dar aulas em
algumas faculdades. Participei aqui em varios cursos, até hoje dou alguns cursos na
UVA, desses que acontecem por ai. Na Faculdade Farias Brito e em outras
institui¢des de ensino da rede privada, que eu também contribui.

No periodo da Ditadura Militar, eu estava exatamente a comecar o trabalho oficial
na escola, na pedagogia. Entdo, por exemplo, nés tinhamos alguns colégios que
desapareceram de Fortaleza. O colégio de Fortaleza, ali na Avenida da
Universidade. O colégio S8o José, ficava aqui ao lado do Parque da Crianca, que
desapareceu também. Fui para rede das escolas da comunidade. Inicialmente era
Campanha Nacional da Escolas Gratuitas, CENEG! Depois, como passaram a cobrar
uma certa contribuicdo dos pais,viriou Campanha Nacional das Escolas da
Comunidade, CNEC. Dei aulas na escola da CNEC em Aquiraz , cujo nome era da
esposa do presidente Castelo Branco, Argentina Castelo Branco. Ai depois no
colégio Julia Jorge, no Jodo Pontes, outro da rede da CENEC, o Marupiara. Ai fui
para o estado. Dei aulas no colégio Paulo VI, aqui perto do Montese. [...] na escola
ali do Séo Jodo do Tauape, Noel Hugnen, a qual era escola do Estado.

O Paulo VI, eu lembro que era o antigo matadouro de boi. O prédio ndo era
moderno, era um aproveitamento do matadouro. Preparavam as salas em tapiques,
de maneira que ainda se sentia o cheiro de sangue dos bois que foram abatidos.Um
registro interessante, eu dava aulas para uma turma s6 de mulheres, quase todas elas
mais velhas do que eu. Porque fui chamado para para dar aulas no estado, estando
ainda na faculdade. Peguei o terceiro ano do ensino do cientifico, hoje terceiro ano
do ensino médio. Era o ensino médio, e as alunas a maioria mais velhas do que eu,
com dezoito, dezenove anos. Eu tinha dezessete, dezoito anos nessa época. Que
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dizer, comecava ter uma experiéncia enorme, com todas essas escolas ao mesmo
tempo. Mais a frente eu passei para as escolas particulares. Trabalhei dez anos no
Colégio Lourenco Filho! O Lourenco Filho foi a primeira escola a se modernizar em
Fortaleza! A ter uma grafica de primeira qualidade! A ter preparacdo de material!
De apostilas! De cadernos! Como se fosse uma coisa das mais modernas de hoje,
com uma equipe de professores excelente. Depois trabalhei no 7 de Setembro, no
Farias Brito, no qual passei 41 anos. Sai de |14 na metade do ano passado, foram 41
anos e meio! De 1974 até agora. Trabalhei no colégio Nossa Senhora de Lourdes.
Hoje ndo funciona mais. Era um convento e tinha um colégio religioso muito
agradavel, muito saudavel, que desapareceu. Dei aulas la por uns 3 ou 4 anos. Quer
dizer, grandes escolas! Eu estive no colégio Christus também. Passei uns 3 anos la
no cursinho do Christus. A minha caminhada foi muito longa, muito variada e muito
feliz. Eu ndo tenho nada a lamentar das escolas! Eu sempre trabalhei esse tempo
todo e sempre sai sendo pessoa bem recebida, pessoa bem agradavel aos diretores e
diretoras ao longo desse tempo. Eu conheci os velhos diretores das escolas de
Fortaleza.

O professor Olavo nos revela que sua trajetoria se inicia ainda na adolescéncia aos
15 ou 16 anos, quando preparava alunos para o exame admissional para o ginasio. Esse exame
foi instituido pela Reforma Francisco Campos nos anos de 1931, sendo extinto pela lei
5692/71. O exame de admissdo ao ginasio representa o elitismo do sistema educacional
brasileiro da época; ele era uma forma de restricdo a ascensdo das classes populares.

Sobre sua caminhada, professor Olavo diz que ndo tem do que reclamar, ela foi
longa, variada e feliz, 0 que demostra uma realizacdo pessoal dentro da profissdo. Destaca-se
também a referencia que faz ao fato de ter sido pessoa sempre querida e bem recebida nas
diversas instituicdes nas quais lecionou, tendo convivido harmonicamente com 0s antigos

diretores das escolas como o professor Edilson Brasil Soares.

Os conteudos praticamente sdo 0s mesmos de hoje. Vocé pega qualquer escola, pega
0 programa e € a mesma coisa. A novidade que se tem hoje, e que € um desastre, é
querer que o aluno do 5° 6 ° ano estude Egito Antigo. E tem uns que tem aula de
Egito Antigo e a0 mesmo tempo tem aula de independéncia do Brasil. Uma coisa
totalmente louca! Até no Colégio Militar de Fortaleza, como todo o exército, o
ensino é todo organizado, é a mesma coisa. Agora o professor enriqueceria, traria
uma contribuicdo a mais, discutiria se fosse possivel discutir. L& no Colégio Militar
eu discutia muito.

O professor Fernando Diogo Siqueira, que foi grande professor de Historia! Faleceu
também cedo, problemas no coragdo. Ele era linha dura! Um civil talvez mais
defensor da Ditadura do que os proprios militares. Ele era um profundo estudioso da
Historia e ministrava aulas de Histéria ali e permitia que alguém contestasse ou
perguntasse de forma, as vezes até agressiva, hostilizadora. E essas pessoas se
mantiveram o tempo todo, dando aulas e de forma brilhante. Entdo na Histéria teve
perseguicdo, teve prisdo, teve repressdo, mas dentro do possivel o professor fazia
sua aula caminhar bem. Aquilo que estava no curriculo ndo era muito diferente do
que esta hoje. Hoje o que se tem de novo: o cinema, a televisdo, o video gravado e
“tal”. Ai o professor pode agregar mais coisa, mas ndo havia muita diferenca. Claro
que o professor fazia 0 seu comentario, o professor ndo ficava inerte. E tanto que
Varios colegas meus foram presos durante o periodo. Eu nunca fui preso. Porque
que eu nunca fui preso? Explico o seguinte. Da mesma forma que a esquerda, a
resisténcia a ditadura era desorganizada o governo também era desorganizado.
Porque os militares no poder, alids, eu gosto de dizer que o golpe de 64, ou
revolucdo ou quartelada, o que vocé queira chamar, civil-militar! Porque quem
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comecou aquilo foi o interesse dos Estados Unidos, o interesse das empresas
multinacionais, o interesse dos grupos econémicos brasileiros que ndo eram nada
poderosos como sdo hoje. E bom lembrar que o Brasil em 64 era um pais que
comecava ainda a industrializacao.

[...] na escola eu ajeitava ao meu modo [...] no préprio Colégio Militar. O Colégio
Militar nunca adotou os Estudos Sociais na verdade, o programa foi mantido o
tempo todo: Histéria, Geografia, OSPB, Moral e Civica. O programa vinha la de
Brasilia, os professores iam discutir. Eu fui duas vezes a Brasilia discutir os
programas do OSPB, lamentavelmente a Ultima vez que nos fizemos foi quando
comecou a abertura, logo depois decretaram o fim da OSPB. Ainda bem que
Filosofia e Sociologia apareceram ai, mas, sobretudo a Filosofia. E muito dificil
vocé conseguir na escola do ensino fundamental e do médio, ministrar filosofia.
Porque nds vivemos numa sociedade absolutamente ndo disposta a discutir muito, a
pensar muito. Entdo o préprio pai diz: “Nao meu filho, isso € negocio de doido, o
Aristoteles ja morreu faz uns 2400 anos, ndo quebre a cabega com isso ndo”. Essa
coisa existe. Entdo sempre conseguia driblar. E pra ser rigorosamente assim! Como
assim? Vamos facilitar aqui, vamos colocar as coisas de um modo mais aberto.
Existia a resisténcia dessa forma. Vocé ndo precisava ... Porque havia uma coisa
Felipe, naquela época, a escola ndo tinha como hoje tem, rigorosamente, esse
negécio de supervisdo e coordenagdo. Hoje tem muita gente trabalhando na escola.
Supervisor do Ensino, supervisor de “ndo sei o que”, coordenador da area . Naquela
época ndo existia. Algumas escolas que eu trabalhei ndo tinha coordenacéo de nada!
O diretor, o vice-diretor, uma moca |4 que cuidava de lhe assessorar, de lhe apoiar.
Essa rigidez ndo funcionava. Hoje com a democracia, a escola cobra do professor.
Olha a prova! Vai fazer a prova, a prova tem que ter esse assunto aqui. Uma
pergunta sobre a Revolugdo Francesa, uma sobre o iluminismo, uma sobre o Issac
newton. A passagem da renascenca para o iluminismo. Pronto, tinha que aparecer na
prova. Naquela época ndo. Vocé botava as questfes ou abertas ou fechadas, com
marcar com X ou ndo, completar frases, do jeito que vocé quisesse. Nds ndo
tinhamos esse rigor de hoje ndo. Hoje as escolas tem um poder enorme sobre o
professor. O professor é quase nada.

No Tiradentes houve um curso de Estudos Sociais € uma senhora me ameagou no
final da aula. Ela disse: “Olhe professor o senhor criticou ai o regime militar, meu
marido € coronel, ‘ndo sei o que’, ¢ ‘tal’ o senhor vai...”.

Mas ficou s6 nessa ameaca. 1sso ai eu senti na sala de aula! Na sala de aula alguém
ameagando. Isso aconteceu com varios professores. Eu ouvia muitas ameagas entre
0s proéprios estudantes. Por exemplo, eu vi no colégio Lourenco Filho, algumas
meninas que eram, nao sei se filhas de militares, mas simpaticas a Ditadura, contra
outros meninos, inclusive tem uns que foram ser jornalistas, ja estdo até
aposentados, e houve ameaca de denuncia na sala de aula! Eu vou lhe denunciar
porque vocé ta assim e “tal”’! Mas eu ndo sofri ameaga ndo. Claro, ninguém era
maluco de ndo saber que o Dr. Edilson Brasil Soares era um homem de extrema
direita. Da igreja presbiteriana, uma figura impar. O Dr. Roberto Carvalho Rocha,
do colégio Christus. O jornal o Povo que era o jornal principal e que varias vezes a
prépria escola usava o jornal para preparar para o vestibular, aqueles cursos que
eram dados, palestra que eram dadas. Palestras que se fazia com aluno e O Povo era
do Demdcrito Rocha. Vocé tinha cuidado. VVocé néo ia dar aulas no 7 de setembro
naquela época dizendo que o governo era uma ‘“putaria”, uma vergonha, uma
esculhambagio, que os militares eram “isso” e “aquilo outro” e quem apoiasse era
merecedor de puni¢do. N&do! A mesma coisa no Christus. Essas cautelas, quem tinha
juizo tinha. E aquela Histéria, manda quem pode obedece quem tem juizo. Claro que
voc€ ndo vai se submeter, e nao precisa! Vocé ouve: € “isso”, € “aquilo”, “aquilo
outro”. Vocé ndo toca nisso, mas vocé pode falar isso sem precisar dizer os nomes,
sem pecisar dizer: “fulano, cicrano, beltrano”. Que ¢ “isso”, que € “aquilo outro”.
Que é fascista, que é nazista, que é comunista, que é integralista ou o que quer que
seja.Mas eu digo que as pressdes existiram, particularmente a minha pessoa eu nao
lamento ter havido uma pressao assim to clara. Evidentemente havia quem ouvisse
aula do professor para saber. Varios colegas sabiam que o diretor ouvia a aula. Tinha
alguns que até falavam que havia um sistema de escutas, um grampeado da sala de
aula. Se falava isso, eu nunca fui atras. No colégio militar se dizia que o sistema de
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som do colégio, o comandante dava ordem, mas o prdprio sistema de som serivia
também para ouvir. Eu nunca tive nenhuma critica nesse sentido. Alias, tive uma,
mas era um problema da prefeita Maria Luiza.

Quando certa vez a Maria Luiza foi ao Colégio Militar, e eu ndo estava nem 14, mas
eu fiz um comentério e foram dizer ao comandante e este veio me pressionar. Ele
disse: rapaz, professor e “tal”! E o irmdo da Rosa da Fonseca, que foi secretario de
salde ... Ndo to lembrado o nome dele. Ele fez Ia uma palestra no colégio e por isso
0 comandante foi me cobrar. Ai eu disse: comandante eu ndo estava nem aqui
ontem, inclusive eu ndo votei na Maria Luiza para prefeita, mas eu gosto do que ela
faz. Mas foi é passageira ... inclusive esse comandante é cearense e hoje eu
mantenho com ele didlogo perfeito, € uma pessoa aberta, mas era anticomunista e
deve permanecer como tal poruge afinal de contas toda a sua formac&o , todo o seu
conhecimento de estudo l& na AMAN e na escola superior de guerra foi nesse
sentido ninguém pode negar.

O Colégio Batista pregava a ordem batista. Ndo era obrigado todo mundo que
assistia aula da Igreja batista, ter que frequentar a Congregacdo Batista Cearense.
N&o! Mas havia uma posicdo de religiosidade, de pleno comportamento baseado,
como dizia 0 doutor Guimarées, que na época era o lider da congregagdo batista,
naquele trilho a ser seguido. O controle de chegar a ser ameacado, botar para fora,
houve. Ndo com a minha pessoa. Um ou outro comentrio, uma ou outra
observacdo, sem maiores ... agora que havia, havia, tanto que alguns professores
foram presos. Alguns professores foram demitidos, alguns professores seguidamente
eram advertidos. Alguns diretores toleravam, mas ndo concordavam, e de certa
forma, fazia-se ali um certo jogo. Alguns diretores mais jovens tinham posicGes a
favor do regime ou contra 0 regime, mas procuravam se conter. Por exemplo, 0
major Asthon Guilherme, do Colégio General Os6rio. O colégio ja acabou, o Asthon
foi perseguido pela Ditadura. Foi preso. E depois quando veio a anistia, ele
recuperou parte dos direitos, passou a ser coronel e recebe como general ainda hoje.
Mas ele foi afastado da vida militar, e no colégio dele, havia preparacdo para o
Colégio Militar. Foi o primeiro cursinho que criou a famosa preparacdo para o
Colégio Militar.

Eu acho que tudo que eu falei, sabe, todos esses meios, esses métodos, esses
caminhos, essas experiéncias. O observar, tudo isso somado claramente contribui
muito para o ensino da Historia na universidade [...].

A variedade de escolas e de publicos com os quais conviveu, colaborou para que
aprendesse a se adaptar as mais diversas situacdes e as diferentes condigdes sociais dos
discentes, pois lecionou desde escolas publicas improvisadas na periferia até as escolas de
elite, possuidoras de ampla infraestrutura e dos mais variados equipamentos e recursos.

Quando indagado a respeito da sua relacdo com os conteldos prescritos, chamou-
nos a atencdo a resposta do professor, pois 0 mesmo afirma que ndo existem grandes
diferencas entre aquilo que era proposto nos curriculos na época da Ditadura, com o que hoje
é proposto pelos curriculos oficiais. Tal afirmativa é intrigante uma vez que passa de um
renomado professor de cursinhos que se aposentara recentemente, e que em tese, deveria estar
atualizado com as diferentes posi¢des historiograficas e metodologicas voltadas paa o ensino
de Histdria, que desde os anos de 1980 entram em cena, como ja discutimos em momento
anterior.

Longe de nés julgarmos que o professor Olavo passou ao largo dessas discussdes,

mas o fato € que suas afirmativas nos levam a constatar a necessidade de pesquisas que se
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voltem para as analises comparativas dos curriculos, a fim de que possamos perceber, no
campo do ensino de Histdria, rupturas e permanéncias, avangos e retrocessos. Teria de fato o
ensino de histdria mudado significativamente seus contetdos e méetodos nos ultimos 30 anos?
Acreditamos que essa é uma questdo que deve fomentar futuras pesquisas.

Destacou-se também para nos, as narrativas a respeito de suas experiéncias no
Colégio Militar. Por ser uma instituicdo Castrense, que naturalmente reproduz os valores
ideologicos do exército, ainda mais nos tempos da Ditadura Militar, a afirmativa de que ali se
construiam espacos para a reflexdo e discussdo dos conteudos é revelador. Revelador, pois
reforga que mesmo em espacos institucionais marcados por constante vigilancia, havia espago
para discussao e reflexdo sobre aquilo que era imposto como a verdade a ser aprendida, ou
seja, existiam resisténcias. E interessante a referencia a um colega professor, civil, que mesmo
sendo convicto defensor da Ditadura permitia que em suas aulas fossem feitas indagacdes e
mesmo objecBes aquilo que ele apresentava como o conteldo a ser aprendido. 1sso se explica,

pois:

[...] nem tudo é predeterminado pela instituicdo escolar; o professor dispde
“de uma margem de manobra” no estabelecimento das regras e
procedimentos em sala de aula, na escolha e estruturagdo da matéria e nos
valores que inculca nos alunos. Por conseguinte, a ordem na sala de aula é
em grande parte construida pelo professor na interagdo com os alunos
(GAUTHIER et al, 1998, p346).

Outro momento da narrativa que também nos chamou a aten¢do é quando faz
referencia ao colega do Colégio Militar, que segundo ele, era um grande professor de histdria,
um profundo estudioso da histéria mesmo sendo fervoroso defensor da ditadura. Isso nos leva
a reflir sobre que é ser um grande professor de historia na concep¢do do professor Olavo.
Acreditamos, que talvez, seja o professor que reproduz com eficiéncia os conteldos,
transmitindo muitas informacdes, o0 que aproximaria o professor Olavo das concepcdes de
curriculo e de ensino de histéria tradicionais, o que corrobora com as narrativas do professor
Agileu sobre essas tematicas. Ressalte-se também que o professor lamenta em determinado
momento a exting¢do das disciplinas como OSPB e Moral e Civica, o que ndo impediu que ele,
dentro do possivel, promovesse o debate e a reflexdo em sala, dando aos conteidos outro
formato, uma vez que € claro ao afirmar que o professor ndo ficava inerte e que ele arrumava
0s contetdos do seu jeito. Enfatizamos que isso era feito com responsabilidade e dentro do
possivel com muita cautela, pois segundo afirma manda quem pode obedece quem tem juizo.

Isso revela aspectos do contexto ditatorial e da repressd@o que o marcaram. Nesse

sentido, assim como o professor Agileu, professor Olavo temia por seu emprego e por sua
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integridade fisica, chegando a afirmar que néo foi preso porque a agéo repressiva da ditaduta,
tal qual a esquerda, era desorganizada.

Esses “espacos de manobra” sdo aqui interpretados como mecanismos de
resisténcia constituidos racionalmente pelo professor em interacdo com os alunos,
consequentemente na sala de aula, a ordem “é em grande parte construida pelo professor na
interagdo com os alunos. E no estabelecimento dessa ordem na sala de aula, particularmente,
que o professor deve exercer seu julgamento. Aqui, ele deve decidir, pensar, agir em funcéo
de certas exigéncias de racionalidade” (GAUTHIER et al, 1998, p. 346).

As afirmacdes do professor Olavo, confirmam o que temos sustentando até aqui;
professores muitas vezes e de diferentes maneiras resistiam, isso e especialmente identificado
quando ele diz que o professor podia deixar as coisas mais abertas e que a resisténcia se dava
dessa forma. Como ele expressa claramente, havia resisténcia no sentido em que Bobbio
(2007) a compreende, ou seja, ndo era necessariamente um enfrentamento aberto, uma
confrontacdo direta, tratava-se muito mais de uma reacdo que de uma agdo, era muito mais
uma forma de defesa do que uma ofensiva, na verdade, uma oposi¢cdo e ndo uma revolucao.
(BOBBIO, 2007). A creditamos que isso seja possivel porque “O desenvolvimento do
individuo é antes de mais nada — mas de nenhum modo exclusivamente- funcdo de sua
liberdade fatica ou de suas possibilidade de liberdade” (HELLER, 2000, p. 22).

Por fim, o professor ressalta a importancia de se ouvir essas experiéncias e buscar
nelas elementos para refletir sobre a formacdo de professores na universidade, o que se
apromixa das preocupacdes de Gauthier et al (1998) de tornar o saber experiencial em saber
da acdo pedagdgica, colaborando para uma teoria da pedagogia e para a profissionalizacdo

docente.

4.2.3 Paulo Emilio Andrade Aguiar

Nos relatos abaixo o professor narra suas memdrias sobre sua ampla trajetoria
profissional. Interessante notar a riqueza dos seus relatos de experiéncias, pois ainda durante a
Ditadura, o professor lecionou na educacdo basica e superior no Brasil e foi professor do

Licée Colber®, tradicional escola francesa fundada em 1881. Todas essas vivencias, como se

% Et I’Institut Colbert s’agrandit, occupe le 6, le 8 rue de Gand, s’ouvre désormais sur la rue du Printemps (rue
G. Péri) et, en 1914, réunit en un méme local, sous une méme direction générale, plusieurs écoles distinctes
ouvertes aux garcons et aux filles: 1. un cours préparatoire, relevant de 1’enseignement primaire; 2. une école
primaire supérieure (E.P.S) préparant au certificat d’études primaires, au Brevet Elémentaire, au Brevet
Supérieur, a I'Ecole Normale; 3. une Ecole pratique d’Industrie et une Ecole Pratique de Commerce ou les
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percebe, foram fundamentais na constituicdo de um repertério de saberes mobilizados por ele
em suas aulas, colaborando para a constituicdo de sua identidade profissional, o que corrobora
com as assertivas de Tardif (2014) e Gauthier et al. (1998).

Bom, lecionei de 1967 a 2007. De 1967 a 1979 eu dei aulas até o primeiro ano,
segundo ano do segundo grau. Nunca dei aulas, no ensino basico infantil. Eu passei
um curtissimo periodo de tempo dando aula as quintas, sextas, sétimas e oitava
séries, que foi no Instituto Jodo XXIII. Uma curta duracdo foram dois anos ou trés
anos, por ai, nessa faixa. Nao foi mais do que isso. O restante foi todo no terceiro
ano, nos cursinhos, nos colégios que tinham a vocacdo, para preparacdo ao
vestibular. Era mais ou menos isso ai.

E, o Instituto Educacional Jodo XXII1, Colégio Integal, Colégio Batista, o Colégio
Rui Barbosa, Colégio Squema, Curso Djacir Menezes, Colégio Marista Cearense,
Curso Humberto de Campos, Colégio Farias Brito, Colégio 7 de Setembro, General
Osoério, Colégio Master, Colégio Nossa Senhora das Gracas, Colégio Christus o
Colégio Christus foi ja de 15 anos pra c4, eu ndo sei se foi no tempo da Ditadura,
mas |4, talvez seja até pior do que a Ditadura, porque la é um colégio que vigia
muito cada coisa que o professor diz em sala de aula. Fui muito criticado pelas
atitudes, pelas minhas opinides e pelas minhas posi¢cfes em sala de aula. Foram
esses colégios mesmo, basicamente foram esses.

Ao chegar a Europa, pelo fato de ser advogado e pelo fato de ser esquerda, de ter
sido preso, de ter sido condenado, ¢ “tal”, isso chamava muito a atengdo dos
franceses e da propria instituicdo que me deu bolsa de estudos. Para conhecer as
minhas experiéncias no Brasil, o Comité Catolico contra a Fome pelo
Desenvolvimento (CCFD), nos chamava para fazer palestra sobre o Brasil e sobre a
América Latina. Isso acabou resultando em uma larga experiéncia de contato com a
populagdo da Franca, com o povo francés, com as instituicdes francesas, com os
partidos politicos. Eu cheguei a participar de muitas manifestagdes politicas na
Franca, naquela época e dei muitas palestras. Dei aulas no Lycée Colbert, também a
convite de professores que me conheceram dando palestrar pelo CCFD. E assim a
minha experiéncia foi muito variada e rica nesses lugares. Ainda hoje tenho e
guardo, com um certo carinho, muitos desses documentos, anunciando as minhas
palestras, 0os meus debates, as minhas conferéncias.

Professor Paulo Emilio destacou-se desde cedo como professor das mais
renomadas escolas de Fortaleza, tendo dedicado grande parte de sua carreira aos Cursos
preparatorios para o vestibular, os famosos cursinhos, que em Fortaleza reuniam as elites que
se preparavam para disputar as vagas dos cursos mais concorridos e socialmente destacados
como medicina e engenharia, especialmente na UFC. Professor Paulo Emilio foi, portanto,
um professor que lecionou em escolas de elite na educacgdo basica, ndo tendo, ao contrario dos
outros entrevistados, experiéncias como professor da rede publica na educacgéo basica.

Ele afirma também que foi muito criticado por suas posturas e opinides em sala de
aula e que no Colégio Christus, escola tradicional de Fortaleza, onde lecionou depois da

abertura, foi uma experiéncia até pior do que a ditadura, pois a vigilancia sobre os professores

horaires éleves atteignent souvent 48 heures par semaine. Informacdes recolhidas na pagina virtual institucional.
Disponivel em: <http://www.lyceecolbert-tg.org/rubriques/decouvrir-colbert/une-histoire-
prestigieuse/historique-du-lycee-colbert.html>. Acessado em: 03 jan.2017.
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era intensa. 1sso nos levou a pensar que a vigilancia sobre a acdo docente em sala de aula foi e
ainda é uma pratica institucional que independe do modelo politico em voga. Intriga-nos
também, o fato de que considera sua carreira muito feliz a despeito das queixas de que fora

repreendido ndo raras vezes.

Na verdade a minha trajetéria como professor de Histdria nos colégios, foi, de certo
modo tranquila porque, pelo fato de serem em escolas particulares, ndo ser de escola
de ensino oficial, o professor ficava livre até certo ponto. Eu ndo abusava, claro. Eu
conhecia meus limites. Eu, por exemplo, quando dava aulas em colégios Catolicos,
eu pisava sempre o pé no freio, eu ndo mentia, eu dizia a verdade, mas dizia com
palavras mais suaves, dizia com palavras mais doces, dizia com palavras menos
agressivas. Em algumas vezes eu me entusiasmava e chegava a ser até certo ponto
incisivo com relacdo as minhas opinides. Por exemplo, isso aconteceu varias vezes
no Colégio Nossa Senhora das Gragas. Porque, o Colégio Nossa Senhora das
Gracas. Esse colégio tinha uma orientagdo muito interessante. Era um colégio cujas
diretoras, Irmd Lucila e Irm& Leticia, aderiram a perspectiva da Teologia da
Libertacdo, e pelo fato de serem simpéticas a Teologia da Libertacdo, isso ficou
muito facil para mim atuar no Colégio Nossa Senhora das Gragas. Elas tinham
admiracdo muito grande por minhas opinifes, por minhas posi¢cbes e por meu
passado.

L4 eu tive uma base muito interessante, eu tinha cuidado para ndo provocar o
Catolicismo. Eu sabia como atingir o Catolicismo em cheio, mas eu evitava, porque
eu gostava de dar aulas 4. Eu era muito bem tratado, como professor ecomo
profissional, como professor e como ide6logo da esquerda. Eu era respeitado.
Minhas aulas eram dadas com as irmds muitas vezes assistindo, porque as salas de
aula eram muito devassadas, eram abertas, 0 que a gente falava numa sala se
escutava na outra. Elas sabiam o que eu estava dizendo. N&o tinha nenhum
problema, até um certo limite. Eu mesmo tinha que me vigiar, eu mesmo tinha que
me policiar, porque eu gostava de dar aulas 14. Ndo era um grande salario, eu deixei
inclusive de ganhar mais em outros colégios, para continuar |4, porque eu gostava
das irmds, eu gostava do magistério exercido I4, coisa que ndo acontecia em outros
lugares. Por exemplo, no Colégio General Osério, era muito facil dar aula, porque o
major Asthon Guilherme era proscrito da Ditadura, portanto, ele havia sido preso,
ele havia sido perseguido, e odiava a Ditadura. O meu trabalho ficou extremamente
facil dentro do Colégio General Osério, porque, apesar de ele ser major, ele havia
sido preso e proscrito no exército. Depois, com a anistia, ele foi reintegrado, mas,
naquele tempo, ele reagia contra a Ditadura. Ele facilitava o meu trabalho. Os outros
colégios, ndo havia essa perseguicdo tdo grande porque, como 0 meu prestigio, junto
aos alunos, era muito grande.

Eu nunca me incomodei com os curriculos, eu passava ao largo e fazia sempre o que
eu queria. Eu fazia o meu programa, nunca respeitei, principalmente porque eu era
professor de colégio particular, t& entendendo? 'Professor, ta aqui o curriculo', 'ta
certo, tudo bem', eu pegava, metia na gaveta, e fazia meu trabalho. E dava as
informagBes que eu achava conveniente e meus alunos viviam sempre muito
satisfeitos. E quando chegava na hora da prova, no vestibular, por incrivel que
pareca, durante quase todos os anos em que eu fui professor de cursinho em
colégios, grande parte das provas eram feita sob a orientacdo de uma metodologia
marxista. Boa parte das provas do vestibular eram feitas sob a orientacdo de uma
metodologia marxista. Grande parte dos professores da Federal, que elaboravam as
provas, ou era marxista ou tinha um influéncia forte do marxismo. E as questdes
vinham dentro dessa perspectiva, depois é que houve a mudanca por conta da
influéncia da Escola dos Analles que tomou conta do pais inteiro. O que os Analles
fizeram? Os Analles tiraram uma visdo de aguia que o marxismo deu sobre a
histéria da humanidade pra dar uma visdo de formiga. Cada individuo estuda apenas
aquele caso pontual sem ter uma visdo do geral, sem ter uma visao do conjunto, sem
ter uma visdo de humanidade. O que eu vejo hoje nos curriculos dos cursos de
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Histdria da universidade € isso.

[...] eu “ndo dava nem as horas”. Eu metia dentro da gaveta! A quantidade de
curriculos que me deram pra eu seguir, eu até hoje ainda tenho por ai metido nas
gavetas, ndo quero nem saber, ndo queria nem saber. Primeiro porque eu néo tinha
nem cardeneta escolar, segundo porque eu nem registrava matéria porque eu nao
tinha cardeneta escolar, ndo tinha nem chamada, a chamada era feita, a principio,
por um, por cartdes, depois, hoje em dia, por digital. Vocé pega 4, chega 14 com o
cartdo, imprime |4 o cartdo, tem a sua presenca. E presenca, chamada dentro de uma
turma com 200 alunos, 150 alunos, quando vocé terminar a chamada, termina a aula,
como era que ia fazer chamada? Ento, eu ndo tinha contato com nome de aluno, eu
ndo tinha contato com presenca, com falta, com nada, e nem tinha contato com o
registro da matéria. Quando muito chamavam-me apenas para assinar o livro, cuja
secretaria registrava oficialmente no livro para eu passar o visto. Eu nunca sai
desse esquema, quem dava aula era eu. Quem determinava, quem definia mesmo era
eu, porque eu dava aula em colégio particular e eles gostavam das minhas aulas, eles
gostavam do meu trabalho.

O que era que eles queriam? Eles queriam, como dizia o doutor Edilson Brasil
Soares: “professor, dé o maximo possivel de informacdes aos nossos alunos”. Eu
dava 0 maximo possivel, porque eu gostava, eu achava importantissimo dar o
méaximo de informagdo aos meus alunos. Porque eu estava formando jovens pro
futuro, e isso me satisfazia, isso me alegrava como professor, isso me realizava
como gente. Eu me sentia Util, eu me sentia, atuante na sociedade, entdo eu dava o
méaximo de informagdes. Eu ndo precisava de curriculo, pra que curriculo? Pra me
manter, pra me conter, pra eu ter meus limites? Eu nunca gostei desses limites, toda
vida eu me senti muito livre.

Eu fazia meu programa, por exemplo quando eu dava aula no primeiro ano, a gente
sabia do seguinte, que Antiguidade e Idade Média era pro primeiro ano. A gente
trabalhava Antiguidade até o més de junho, vinham as férias de julho, em agosto nos
comegavamos a dar ldade Média. Isso era o programa que tinha na minha cabega e
que eu achava que tinha que ser visto. E ao terminar a Idade Média, eu terminava
analisando as origens da burguesia, a formacédo da burguesia, o desenvolvimento da
sociedade comercial burguesa mercantilista, e isso eu tinha presente. Preparava 0s
alunos para o proximo ano, ano seguinte, ao comegarem as aulas do segundo ano
com ldade Moderna, e no segundo semestre Idade Contemporéanea. E no terceiro ano
era uma revisdo de toda a matéria,. No final do curso, ja no final do ano, perto do
vestibular, eram aulas sobre atualidades, eram aulas sobre aquilo que saia nos jornais
e revistas. Eram aulas que saiam sobre grandes noticias internacionais, era isso. 1sso
era o que tinha na minha cabeca, esse era o programa que existia. Agora, o programa
existia, claro, a secretaria da educacdo, nunca, nem olhava, eu nem olhava.

Quando eu fui preso, em 1977, que eu fui sequestrado, eles me revelaram que
tinham vérias aulas minhas gravadas e que sabiam das minhas opinides. No colégio
Sete de Setembro a vigilancia maior era do Doutor Edilson, para saber se eu era um
professor capaz, competente como ele desejava. Ele era um homem de direita,
evangélico, tinhas as suas opinides muito firmes, mas ele era um grande educador!
Ele queria que os professores transmitissem o maximo de informacdes possiveis aos
alunos.

Ao narrar suas recordacOes a respeito da vigilancia institucional quanto as suas
praticas em sala de aula e como se relacionava como o curriculo prescrito para o ensino de
Histdria, as palavras do professor sdo esclarecedoras a medida que enfatizam certa autonomia
guanto ao prescrito uma vez que diz que lecionava em escolas particulares e que era mais
tranquilo ensinar nesses lugares, pois havia mais liberdade. Assim ele mesmo tinha que se
vigiar, evitando abusar dessa liberdade, uma vez que evitava entrar em choque com os valores
defendidos pelas institui¢cdes, contudo ele insiste que promovia a realizacdo de uma praxis que

proporcionava aos alunos espaco de reflexdo e criticidade. Como assevera Gauthier et al
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(1998), a instituicdo escolar ndo consegue impor tudo aos docentes; o professor dispde ou
constroi a seu modo “margens de manobra”, brechas, espacgos de resisténcia que rompem o0s
limites das regras e procedimentos em sala de aula. Os professores sdo, portanto, sujeitos
ativos no que concerne a escolha e estruturacdo da matéria e nos valores que inculca nos
alunos.

O professor parece confundir curriculo com programa ao afirmar que recebia
curriculos e os engavetava, ademais ao se referir as suas praticas diz que buscava dar o
méaximo de informacgdes aos alunos, o que nos faz pensar que sua concepcao de ensino de
historia, mesmo orientada por uma abordagem marxista, era tradicional ou nas palavras de
Paulo Freire, “bancéria”.

Chamou-nos também as referéncias feitas ao Colégio Nossa Senhora das Gragas,
pois segundo nos relata, as diretoras eram freiras vinculadas a Teologia da Libertacdo*’, o que
Ihe assegurava mais liberdade em sala de aula, bem como se destaca também a referéncia feita
ao Colégio General Osorio e a seu proprietario, Major Aston Guilherme, militar que segundo
ele e os professores Olavo Colares e Nelson Campos, notabilizou-se pela resisténcia a
ditadura.

Destaca-se também entre o conjunto de suas narrativas, as referencias que faz as
memorias de resisténcias diante dos contedos oficiais e mesmo a autonomia que construia
em sala de aula. Em determinado momento, ele faz uma referencia a colegas seus e suas
respectivas posturas, afirmando que havia professores que seguiam diferentes orientacdes
ideoldgicas e que entre 0s que eram de esquerda, evidenciava-se a figura do professor Nelson
Campos. Contudo, para nds, o que mais despertou a atencdo sdo as referencias feitas as
experiéncias formativas vividas fora da universidade ou mesmo da sala de aula, como a
experiéncia de aprendizado junto a importantes lideres politicos do Trotskismo na América e
mesmo a rica aprendizagem adquirida na prisdo, onde se davam acalorados debates entre
militantes da esquerda de diferentes orientagdes que iam do maoismo ao trotskismo. O
professor atesta que se formou como pessoa e professor na militancia politica e na préatica do
oficio na sala de aula. Isso corrobora o que Tardif (2014) afirma a respeito dos saberes do
professor e de suas relagdes com o trabalho docente. “[...] o saber dos professores € o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os

outros atores escolares na escola, etc.”.

0 E uma corrente teoldgica cristd catolica, nascida na América Latina em fins dos anos de 1960, depois do
Concilio Vaticano II.
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[...] eu nunca deixei de externar as minhas opinifes, as minhas aulas eram sempre
boas, toda vida exercia o magistério com muita confianga no meu trabalho, na minha
capacidade de transmitir, vocé que foi meu aluno deve saber bem disso que eu td
falando. Eu, eu toda vida senti muita confianga no meu trabalho, fui muito feliz no
magistério porque eu me realizei como pessoa, como gente, como profissional. Eu
me sinto uma pessoa felicissima, realizado, engrandecido, gratificado. S&o
inumeraveis as vezes que eu encontro ex alunos que me abragcam, que me querem
bem, que externam a sua gratiddo com tudo que eles aprenderam e compreenderam
e se tornaram capazes de compreender sobre a vida, a sociedade, 0 mundo. Afinal de
contas, se a minha tarefa foi ou ndo cumprida, a resposta tem que ser dada pelos
alunos, pelo trabalho que eu fiz. Quer dizer, em escolas particulares havia mais
liberdade, isso ai é ponto pacifico, havia mais Liberdade.

Eu era a propria novidade, todo mundo queria saber, quantas e quantas vezes, até
vocés mesmos que foram meus alunos naquele tempo, quantas e quantas vezes
vinham alunos de outras salas pra assistir minhas aulas? Por qué? Era porque eu era
antiquado? E porque eu tinha alguma coisa pra transmitir, para informar, para (...).
Quantas e quantas vezes, “professor, posso assistir suas aulas”? Tinha aluno que
passava 0 semestre todinho assistindo minhas aulas sem ser meu aluno! Tava la
assistindo. Entdo eu acho que eu tinha alguma coisa pra transmitir né.

Havia diferencas entre os professores. Nem todos eram de esquerda. Tinham uns que
eram de direita, tinham outros Cat6licos que eram fervorosos. E o caso do
Dioguinho, do Colégio Cearense onde eu dei aulas. Catdlico, fervoroso, defensor da
ditadura, e “tal”. Isso também acontecia, pessoas da direita que eram professores de
Historia. A maior parte dos professores daquele tempo era de esquerda. Era o
Nelson Campos, eu, éramos professores de esquerda. O Olavo era diferente, era uma
pessoa diferente. Eu ndo gosto de colocar muitas questdes relacionadas ao Olavo
pelo fato de ele ser um grande amigo meu. Mas ele tinha as posices dele, eu
respeito, eu tenho a minha, pronto, acabou-se. Mas ele era um cara muito bom! Toda
vida foi muito consciente, muito competente, muito estudioso.

Olha, na verdade a gente nunca perde as origens da nossa formagéo pessoal. Por
exemplo, eu nasci em Sobral, os meus primeiros estudos foram em Sobral, eu sou de
uma familia catélica, extremamente catolica, eu tinha um tio que era padre, e a
minha avO era muito catélica, fervorosa, a minha formacdo comeca dai, do
catolicismo. Mas a medida que o tempo foi passando, eu fui me tornando mais
consciente, e questionador. Eu comecei a questionar as injusticas,a pobreza, a
miséria, as guerras. Eu queria saber porque as guerras aconteciam. Eu me lembro
bem que numa época, quando eu tinha pouca idade, 13, 14 anos, por ai, eu
colecionava uns fasciculos sobre a Segunda Guerra Mundial, e eu comegava a me
questionar sobre essas guerras, porque tantas mortes, porque tantos conflitos. E eu
acabei chegando ao Marxismo.

Durante um certo tempo eu sofri muito a influéncia do catolicismo, até os 10, 12
anos. Depois eu reagi, quando eu fui pro seminario. L4 dentro eu descobri que o
Catolicismo era falso, era farsante, era hipdcrita, cretino e desonesto. Rompi com o
Catolicismo desde cedo, 10, 12 anos, para raiva dos meus pais. Tinham uma raiva
disso porque continuavam Cat6licos, mas eu acreditava no Cristianismo primitivo.
O meu tio, que era padre, viu que eu estava enveredando na direcdo do Materialismo
ateu e tentou me recuperar, ele me emprestou um livro do qual me lembro muito
bem, e que eu li sofregamente. O titulo era Cristianismo, Sociedade e Revolugéo, do
padre Charbonneau. Um padre francés que era muito sensivel a causa do socialismo
dentro do Catolicismo. Eu li sofregamente esse livro. Para mim foi muito
importante, porque eu descobri que dentro do Cristianismo, havia muita gente
honesta, e que desejava a construgdo de uma sociedade mais justa, igualitaria. Esse
livro ele foi importante para minha formacdo. Entdo a partir dai, a minha
preocupacdo era exatamente com o socialismo. O que era o Socialismo, como ele
funcionava.

Enveredei na esquerda quando entrei na faculdade de Direito. Entrei pra uma
organizacdo, a principio como simpatizante, da Alianca Operério Estudantil
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Camponesa, que era ligado, ao P.O.R, Partido Operario Revolucionario Troskista,
que reivindicava pertencer a Quarta internacional posadista*. Tive tristes e amargas
experiéncias dentro desse Posadismo. Nem cheguei a entrar no partido. Sai da
alianca direto para a Fracdo Bolchevique Trostkista*’, que passou a administrar a
Alianca Operario Estudantil Camponesa, que era um grupo de atuacdo estudantil
muito forte naquela época nas universidades. Desse grupo no Ceara, faziam parte o
Inocéncio Rodrigues Uchoa, José Arlindo Soares, Nanci Lourenco Fernandes,
Paulo Emilio, Bartolomeu José Gomes, José Lourival Aguiar ( Zito), Maria
Francisca, Verbnica e outros. Tinha muita gente, eu ndo me lembro mais de todos.
Era um grupo pequeno, mas muito atuante, feroz nas suas atitudes. NOs tinhamos
uma posic¢éo de esquerda sem ser de extrema-esquerda, sem pegar em armas.

Fiz o curso de letras la em Sao Paulo, quando estava clandestino. Também essas
experiéncias me serviram. Fui funcionario de um jornal importante de Sdo Paulo,
que era a Folha de S&o Paulo. Fui revisor da Folha de So Paulo. Também aprendi
enormemente com o jornalismo, com os jornalistas, com a convivéncia com o0s
jornais. Eu fui revisor, na montagem de uma grande enciclopédia, naquela época,
que era a enciclopédia que foi lancada por um setor da Folha de S&o Paulo, revisor
de verbetes. Até andei fazendo alteragBes, mudangas porque existiam coisas
absurdas. Fiz viagens, muitas viagens a Argentina, ao Chile, participando de
conferéncias internacionais, participando de conferéncias nacionais, de escola de
quadros.

Convivi com a grande lideranca da esquerda Marxista-Trostskista da América
Latina, como Nahuel Moreno, Guillermo Lora, Hugo Blanco, com, toda essa gente
que teve uma atuacdo importantissima na América Latina naqueles anos, 1970,
1980, 1990. Entdo, foram experiéncias riquissimas que fui adquirindo. Quando fui
para a Europa, essas experiéncias extrapolaram, porque foi um conjunto de
vivéncias que eu tive em contato com a sociedade europeia, com 0 povo europeu, 0
povo francés, em contato com o partido comunista francés. Foi o tempo em que o
PT estava se organizando. Eu fiz parte dos primeiros ensaios da organizacdo do PT
aqui no Brasil. Fui embora pra Franca, e |4 eu atuei muito, com muita simpatia, pelo
PT. Nunca fiz parte diretamente do PT, mas toda vida, de certo modo participei.
Uma das minhas pris6es, foi por conta de uma palestra que eu fiz no PMDB e que
acabou resultando na formacdo de um pequeno grupo que haveria de d4 origem ao
PT. Foram experiéncias, as mais diversas, experiéncias de debates. E outra coisa
muito importante: dentro do partido, nds tinhamos, semanalmente, reunifes
regulares de célula, e nessas reunifes de célula, a gente tinha um rito importante de
informacdes.

O secretéario de célula dava o informe do partido, o informe nacional e internacional,
e abria os informes ao debate e as discussdes depois se discutiam a atuacdo de cada
célula do partido no local onde a gente exercitava politicamente o nosso trabalho.
Esses informes eram verdadeiras aulas, porque, normalmente os secretarios de célula
eram pessoas competentes, que liam muito, que estudavam. Eram marxistas, pelo
menos 0s que eu tive como secretéario de célula eram pessoas que estudavam. Liam
Marx, Engels, Trotsky, Lenin. Liam Historia, documentos, jornais, liam muito. Eles
tinham que ser muito bem informados, e nds tinhamos que ser muito bem formados!
A minha formacéao foi muito mais dentro das células do partido e dentro do partido,
do que dentro da faculdade. Dentro do curso de historia, ndo muito. Mas € muito
mais, porque quando eu estava no segundo ano do curso de Historia, eu tive que
fugir do Ceara perseguido, porque o partido comecou a cair no Ceara. Eu tive que
fugir, fui embora pro Maranhdo, consegui documento pra Sao Paulo [...] e fiquei em
Sdo Paulo durante quase quatro anos. Os dois anos em clandestinidade, e um ano e
seis meses na priséo.

Nesse periodo, nds tinhamos reuniGes permanentes dentro do partido. Eram
congressos, conferéncias e escolas de quadros®. Lembro-me de uma escola de

*! Quarta Internacional Posadista é um organizacao politica trotskista internacional constituida sob a lideranca de
J. Posadas.

*2 Grupo fundado em 1968/69, por dissidentes do Posadismo que atuou nos estados do Cear4, Pernambuco, Sao
Paulo e Rio Grande do Sul. (Entrevista do prof Paulo Emilio).

* Escolas organzidas por partidos de esquerda, onde seus quadros eram formados para a militancia politica e
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quadros que nds fizemos em Buenos Aires, que foi fantastica, com Nahuel Moreno
como um dos professores, um dos palestrantes, que era um lider internacional do
trotskismo. Ele era argentino, famoso Hugo Bressano, professor universitario, falava
varias linguas, um cara de uma cultura vastissima! Intelectual de grande peso,
profundo conhecedor das artes e da ideologia do Marxismo. Lia 0 Marx no aleméo e
inglés! Traduzia Marx do aleméo para o espanhol ... cara de uma capacidade, de
uma competéncia, e uma lideranca extraordinaria! A figura dele era uma figura
encantadora, como pessoa. E fiz essa escola de quadros la. Ciéncia politica, teoria do
Estado, teoria marxista, filosofia marxista, isso ai sim foi uma formagéo. Agora me
diga uma coisa, onde eu iria obter maior quantidade de informagdes? Assistindo aula
de Histdria dos coronéis que eram dentistas, matematicos e engenheiros, ou do Hugo
Bressano, lider comunista trotskista? Onde é que vocé acha que eu iria aprender
mais?

A minha formacdo foi dentro do partido, foi praticando. Eu sempre digo isso: eu
aprendi histdria fazendo histéria, transformando a histéria, mobilizando na histéria,
participando das greves, participando das manifestaces publicas, participando dos
pichamentos. Meu carro era conhecido, era o carro dos pichamentos, das
panfletagens. Eu saia de madrugada, fui ali, ia 1a pro Pirambu pra tentar ganhar o
proletariado urbano de Fortaleza panfletando. E quando chegava la, os proprios
operarios nos denunciavam pro vigia, pro seguranga, pra denunciar na fabrica que
nés estdvamos querendo ... fazer a revolugdo. Eram os proprios operarios que nos
denunciavam! “Oh, aqueles comunista acola, 14 fora os comunistas, corre 14, corre
atras deles’”, e a gente saia correndo com lata de tinta na mao, pichando. Aprendi
histéria desse jeito, praticando, na prética, na verdade, pois t4 ai, essa era a prética.
O critério da verdade era esse, era fazer a manifestacdo, participar das
manifestacdes, e nas reunides de partido, nas reunifes de célula.

Outro aprendizado importantissimo foi dentro da prisdo, esse foi maravilhoso.
Dentro da prisdo, nds tinhamos um coletivo, formado por varios presos, que eram
todos de esquerda, mas, partidos diferentes, o que resultava numa diversidade muito
grande de informagdes. Porque nos tinhamos presos do VAR-PALMARES, ALN,
MOLIPO, VPR, do trotskista, do PCdoB, do ‘“Pecezido”, e outros. E nds faziamos as
reunibes la dentro da prisdo, discutindo questdes nacionais, internacionais,
metodoldgicas, e marxismo, maoismo, stalinismo, trotskismo! “P6”, eu s6 tenho a
agradecer a tudo isso que aconteceu na minha vida. Foi o que me deu condicdo de
compreender, de ter o conhecimento que eu tenho hoje. Foi isso, essa foi a minha
formacé&o.

Eu fui denunciado por um individuo que nao interessa 0 nome, que foi Secretario de
Cultura aqui no Ceara. E ai entdo a minha atitude foi atitude de decéncia e pronto...
passou, passou. Hoje, depois, eu, muitos anos diante de todas essas experiéncias que
eu vivi, diante dessas conclusdes que eu tive, que eu tirei em relacdo ao Marxismo,
em relacdo a Histéria Contemporanea, em relagdo ao mundo contemporéneo, eu
preferi recuar, me retirar. Depois da minha aposentadoria, eu fui morar na Serra da
Meruoca, onde eu estou montando um pequeno museu, que ja estd maior do que o
que eu posso comportar, porque cresceu muito, e a gente ja esta tendo dificuldade de
abrigar tantas pecas, tantas coisas, tantas informacdes.

As narrativas do professor desvelam os saberes da experiéncia, saberes estes que
sdo construidos socialmente ao longo da vida dos individuos e agregam elementos que
constituem suas identidades. Paulo Emilio se refere as experiéncias remotas, da época de sua
adolescéncia quando se afasta do catolicismo enraizado na familia e descobre o marxismo,
fato que marcou toda sua trajetdria profissional. Destacam-se também as experiéncias vividas

na militancia politica e na prisdo em S&o Paulo onde teria ficado recluso por um ano e meio,

ideoldgica contra a ditadura e a favor do socialismo.
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momento segundo ele, riquissimo e fundamental para sua formagéo enquanto profissional.
Como ele diz enfaticamente, aprendeu histéria fazendo historia.

E interessante destacar que o professor fala que receber grande quantidade de
informacdes foi fundamental em sua formacdo o que se harmoniza com sua concep¢ao de
ensino, uma vez que, como j& enfatizado, ele atribui seu sucesso na profissdo ao fato de
repassar aos seus alunos a maior quantidade possivel de informagcbes. Contudo,
paradoxalmente, ele alega que suas praticas eram inovadoras, sendo ele proprio a novidade.

Essa afirmativa se aproxima do que Farias (2006) concebe por inovacdo. Para a
referida autora a inovacdo ndo implica necessariamente algo original, muitas vezes “o novo
pode estar na introducdo de algo que ja tem uso corrente em outro lugar” (FARIAS, 2006, p.
52). Ou seja, a inovacgdo é novidade no contexto onde € incorporada, sendo condicdo béasica
para a producdo da inovacdo a incorporacdo de algo que até entdo ausente naquele lugar,
alterando-o. Ressalte-se que: “A decisdo de adotar uma inovagdo ndo corresponde
desprentenciosamente, sem interesse, seja ele explicito ou ndo. (FARIAS, 2006, p. 54-55).

O professor Paulo Emilio alega ser um revolucionéario, que lutava contra as
injusticas sociais e as mazelas do capitalismo propondo um novo modelo de sociedade
orientado no marxismo e isso reverberou em suas praticas docentes, logo, nesse sentido, ele
inovava. “Enfim, toda inovagdo, independetemente de sua fonte ¢ natureza, ¢ motivada por
valores, sejam daqueles que a promovem, sejam daqueles que a vivenciam em seu cotidiano”
(FARIAS, 2006, p. 56).

As memorias do professor Paulo Emilio, revelam automia, liberdade e resisténcias
e confirmam também a hipdtese que temos sustentado ao longo da dissertacdo: professores
resistiam, criavam, transformavam e eram transformados em suas préaticas profissionais ao
longo de suas trajetdrias; e as mais variadas experiéncias sociais que 0s marcou se associavam
na constituicdo de suas identidades e eram manifestas na forma como as aulas eram

conduzidas.

4.2.4 Nelson Luis Bezerra Campos

O inicio de seus relatos é marcado pela afirmacéo de sua posicdo de militante
politico contra a Ditadura Militar, afirmando que era de fato um militante e foi professor por
acaso. A sua militancia precede mesmo a sua atuacdo docente, contudo perpassa por toda a

sua trajetéria marcando suas praticas, sendo parte patente de sua identidade. Isso ocorre, pois:
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[...] o mundo vivido pelo professor envolve, além da experiéncia do magistério que

influencia significativamente na definicdo de sua identidade, ‘outras praticas e
espagos sociais’ (sindicato, grupos de amigos, clube, igreja, familia) que
‘apresentam territorialidade, rituais, linguagense gramaticalidade proprios’. Esses
universos distintos, mas articulados pela pessoa do professor, matizam e ampliam
‘as experiéncias constitutivas dos sujeitos’. (FARIAS, 2006, p.73).

Assim como afirmou Olavo Colares, o professor Nelson Campos comeca a dar
aulas antes mesmo de ingressar na universidade e a experiéncia que teve nesse momento, no
Rio Grande do Sul, como professor da educacdo de adultos carentes, marcou
significativamente seu caminho.

Sua trajetoria é bastante diversificada, tendo trabalhado como professor de muitas
escolas privadas e nos principais cursinhos preparatorios para vestibulares de Fortaleza, sendo
ainda hoje, mesmo aposentado da educacdo basica, importante referencia nesse segmento
educacional. Foi, portanto, assim como os professores Paulo Emilio e Olavo Colares, um
professor que lecionou para elites na maior parte de sua trajetdria. Importante também foi sua
menc¢do, Mesmo que sucinta, a sua exoneracdo, por perseguicdo politica, da funcdo de

professor da rede estadual do Ceard, cargo que ndo voltou a ocupar mesmo apds anistiado.

Sou professor, mas por acaso. Eu estava em Porto Alegre, na época da ditadura. Fui
um militante contra a ditadura, me engajei na luta contra a ditadura, eu e muitas
outras pessoas. Entdo fui para Porto Alegre exatamente para que eu tivesse um
pouco mais de liberdade. De ndo me preocupar muito com a minha agéo politica em
relagdo a minha familia. Quer dizer, fui fazer vestibular, cursei faculdade de ciéncias
econdmicas, em Porto Alegre, e nessa época, eu estava estudando para fazer o
vestibular, e eu fazia parte de um grupo que administrava uma escola que se chama
Madureza. Era supletivo, segundo grau, naquela época, e um professor deixou de dar
aula, e esses meus amigos me convidaram para eu assumir o lugar dele, substitui-lo.
Eu disse: "rapaz, eu ndo fiz nem vestibular, eu t6 estudando pro vestibular, como é
que eu vou ser professor, se eu ndo fiz nem vestibular?”. “Nao, mas vocé sabe isso
ai “tudin”, e vai ser vocé mesmo”. Agora, foi uma experiéncia muito gratificante pra
mim. [...] Era um trabalho que ninguém recebia remunerag¢do, nés ddvamos aula de
graca, e o objetivo era muito mais politico do que uma assisténcia de caridade. Nao
era isso ndo, a intencdo era exatamente contribuir para que as pessoas, 0S
trabalhadores. Primeiro sé podia participar desse curso quem fosse assumidamente
carente, quer dizer, quem nao tivesse recursos pra pagar um outro curso particular. E
eu comecei a ensinar assim, por acaso. Eu ensinava, inicialmente, lingua portuguesa,
e depois passei a ensinar também sociologia. E a experiéncia também foi muito
interessante porque a dire¢do da escola, os coordenadores, etc., a administragéo
dessa escola, era escolhida por voto direto de todos os alunos, funcionarios,
professores. E por acaso eu fui eleito, fui escolhido pra ser diretor da escola. S6 que
eu era muito novo, era muito inexperiente. Eu assumia que ndo tinha experiéncia
alguma pra administrar uma escola, e eu recusei. “Muito obrigado, agradeco muito a
vocés que votaram em mim, mas eu ndo tenho capacidade pra isso ndo”. E fiquei na
condicdo de coordenador, foi a primeira atividade na educacdo que eu tive. Foi
como professor e coordenador de uma escola para adultos. Eu era bem mais novo
que meus alunos, e foi uma experiéncia muito interessante, exatamente porque havia
a participacdo dos estudantes que eram quase todos trabalhadores. Comecei a
ensinar dessa maneira.

Era Federacdo, chamava FEURGS, Federagdo do Ensino Unidos do Rio Grande do
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Sul, FEURGS. Depois eu vim pra Fortaleza. Cursei economia, como eu disse,
depois fiz filosofia, e a turma que eu participei era uma turma de pessoas bem
politizadas, bem engajadas também no combate a ditadura. Inclusive, depois, eu fui
preso na época do presidente Médici, 1973, e foi preso comigo também, o Francisco
Auto Filho, que também era professor da UECE. Nds faziamos parte do mesmo
grupo politico, era MCI, e fomos presos. O Auto depois chegou a ser secretario de
cultura do primeiro governo Cid. Entdo, eu me lembro, fui preso na policia federal,
depois fui levado pra Marinha. Passei uma semana, ou sei la quanto tempo, nédo
lembro bem exatamente. Agora, de volta para a Policia Federal, me interrogaram e
me soltaram. Respondi processo em liberdade. Fui julgado, absolvido, eles
recorreram. Veio a Anistia, ai fui anistiado e o processo foi encerrado. Entdo, na
época da ditadura, eu, ndo s6 como professor, mas realmente era militante,
combatia, reunia com trabalhadores, ia, aos finais de semana, ao contrario de ir pra
um barzinho, pra festejar, pra balada, eu ia reunir com os trabalhadores, pra discutir,
politizar aquelas leis, e “tal”.

Cursei economia, mas, como eu disse, eu era engajado em uma organizacao, e ai 0s
meus amigos disseram que seria mais importante eu estar em Fortaleza. Que eu
conhecia mais gente do que 14, entdo tive que trancar a faculdade, e vim para ca.
Muito mais envolvido na luta politica contra a ditadura. Eu sempre fui contra
qualquer tipo de ditadura, em qualquer lugar que fosse.

As vezes me perguntam: “rapaz, porque que vocé continua dando aula?”. Porque eu
gosto. Eu me sinto bem dando aula, contribuindo com a minha experiéncia, 0s meus
conhecimentos para que as pessoas possam entender um pouco mais 0 mundo em
que vivem. Sobretudo, contribuir para romper com o processo de alienacdo da linha
da ideologia que se bota na cabeca das pessoas. As pessoas, muitas vezes, discutem
politica sem entender “patavinas” de politica, pelo lado emocional, e ndo pelo
aprofundamento em rela¢éo aquilo que estamos discutindo.

Quando indagado a respeito de sua trajetdria o professor assume abertamente que
suas atividades politicas reverberavam em suas praxis docentes, tendo resistido abertamente
aos curriculos como extensdo natural de sua resisténcia a ditadura e todo seu aparato
repressivo (juridico, cultural, policial, ideoldgico). Sua carreia profissional se confunde com
sua atuacao politica, mais que professor foi e ainda é um militante e é isso que 0 move ainda
hoje, razéo pela qual ainda néo se aposentou. Sofreu perseguic¢des por conta disso, tendo sido
preso em plena sala de aula por conta de suas posi¢des politicas. Ademais, foi demitido de
varias escolas particulares por enfrentar os diretores em greves que reivindicavam melhorias
salariais para a categoria. Em determinado momento, falou com notoéria emoc¢do do major
Aston Guilherme, dono do Colégio General Osério, militar que, como também narraram 0s
professores Paulo Emilio Olavo Colares, foi perseguido e preso pela ditadura, tendo sido
proscrito do exército.

Bem, eu fui preso em sala de aula. Estava dando aula no Ginasio Nordeste, que fica
ali em frente ao Asilo Parangaba, ao lado do bar avido. Tinha um avido la e “tal”,
[...] e eu era vice-diretor daquela escola, e, na verdade, eu sabia que iria ser preso.
Porque eu sabia? Porque eu fazia parte de um grupo, e varios integrantes comegaram
a ser presos. Entdo, prenderam o Auto, prenderam a Ester, prenderam o Gilvan, o
Gilvan ndo, o Gilvan fugiu, que era um dos principais lideres desse movimento. O
Osvaldo, enfim, prenderam vérias. Entdo, se tdo prendendo varias pessoas com as

quais estou ligado, vao chegar até a mim. Por coincidéncia, no momento em que eu
ia sair, trés agentes da Policia Federal se apresentaram em sala de aula, e que eu
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tinha que comparecer, prestar depoimento da minha atividade politica. Eu chamei s
uma aluna, quando eu ia saindo, chamei e disse: “olha, eu estou sendo preso pela
policia federal, avise que eu estou sendo preso pela policia federal”. Para que nédo
fosse um desaparecido. Eu podia ter sido um desaparecido, né? E ai sai, no momento
que ia saindo, minha mulher ligou pra mim e ai eu atendi o telefone, era ela, ela
perguntou: “e ai, como que ta?”. Eu disse: “olha, eu estou sendo levado agora, va
pra casa do seu irmdo, deixe que eu sei me cuidar”. Ai eu fui embora. Entdo, passei
um tempo |& na Policia Federal. Era, o primeiro prédio da Pereira Filgueiras, ao lado
do que é hoje uma secretaria de cultura do municipio. Fui preso ali, e todas as noites
escutava como se algumas pessoas tivessem sendo brutalmente torturadas. Gritos,
assim, gritos, intensos, e eu sempre me questionei sobre isso. Se estava realmente
alguém sendo torturado la em cima, ou se era eu que estava sendo torturado la
embaixo. Porque imagina vocé escutar todas as noites, vocé ndo dormir noite
alguma, com aqueles gritos, aqueles gritos, sempre esperando que “logo, logo serei
eu a estar gritando 14 em cima”. Mas essa resposta eu nunca tive.

Olha, é, quando a gente procura ter uma fundamentacdo, ter seguranca naquilo que a
gente diz, porque muitas pessoas falam e ndo tem, como eu disse, ndo tem muito,
muita consisténcia naquilo que dizem. Eu sempre li muito, e por ler muito, inclusive,
ndo s6 de historia, mas diversas, li também outras fontes de literatura, li muito a
filosofia de Marx, enfim, li muita coisa. E também na sociologia, Max Webber, os
outros, os classicos da sociologia, e isso me deu uma fundamentacdo para que eu
pudesse fazer uma anélise que as pessoas pudessem entender com maior clareza.
Nunca fui um contador de histdria, eu sempre procurei explicar histéria. Analisar,
dentro de um contexto, mostrando o jogo de interesses, e consequentemente, a
formacdo das ideias de determinadas épocas. E perguntei aos meus alunos: “porque
que a gente diz que uma coisa € certa sem a gente saber por que esta dizendo?”.
Entdo alguém domina a cabeca da gente, coloca uma ideia na cabeca da gente, uma
ideia que para nds é negativa, mas ela é transformada em uma ideia positiva. Eu
passo a defender uma ideia negativa para mim como se fosse uma ideia positiva,
porque eu fui alienado e ndo percebi. Entdo, o primeiro passo para vocé se libertar, é
ter consciéncia de todo processo de doutrinagdo o qual vocé é submetido
constantemente. Em termo de histdria, pra quem estudou comigo, vai se lembrar, eu
sempre procurava dd uma visdo dentro de uma fundamentagdo no materialismo
histérico. Das diversas contradicbes das relagcdes de producdo, dos diversos modos
de producdo, da formacdo das ideologias de cada época, de cada lugar, mostrando
quem dominava, e até hoje eu estava fazendo isso. Hoje eu dei aula de manhg, de
tarde e de noite, quer dizer, vou da agora, entdo eu procuro sempre mostrar o que
leva a pessoa dizer uma coisa. Entdo, ao contrario de pegar a ideia de forma abstrata,
eu procuro contextualizar. Quem tinha, teria interesse em defender tal ideia, entéo,
entendendo quais sdo os interesses vocé vai entender quais sdo as ideias. E ai as
pessoas, discutindo, debatendo, porque eu procuro transformar minha aula muito
ligada a maiéutica socréatica, 0 método de Socrates, o questionamento de perguntas.
Ao contrério de dizer o que é certo, eu procuro fazer perguntas pra que ele descubra
0 que Vvai ser certo pra ele, e ndo transformar o que eu digo numa verdade absoluta.
Primeira aula que eu dou para os meus alunos, eu digo sempre para eles: “duvide de
tudo, até do que eu estou dizendo, acredite em nada que eu disser ndo, sé acredite
naquilo que a sua inteligéncia admite como l6gica, como sensato, como coerente,
que haja uma correspondéncia entre a teoria e a realidade, e a prética, fora disso, é o
achismo”. “Eu acho”. A pessoa pode achar o que bem entender, ndo quer dizer que
corresponda com a realidade.

Eu sempre procurei cumprir, porque, sendo eu professor, por exemplo, de ensino
pré-vestibular, tem o vestibular, estou ali também preparando o aluno pra fazer o
vestibular. Eu tenho que observar que tipo de prova é feita pra trabalhar em torno
disso, mas lembro de alguns anos atrés, uma prova da UECE, naquela época ainda
era FUNEDUCE, e que o0 autor perguntou o nome do cavalo de Caligula que tinha
sido nomeado como senador do império romano. E nessa época, [...] entrevistaram
os professores, 0o que acharam da prova, e tudo mais, me fizeram uma pergunta.
Entrevistaram-me, o que eu tinha achado da prova, eu disse: “eu achei ridicula,
porque algum professor, na certa, quis homenagear algum ancestral dele, ai fez uma
pergunta como essa”’. Quer dizer, que importancia tem uma coisa dessas? Vocé
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ficar querendo saber o nome de um cavalo? Se pelo menos analisasse 0 que isso
corresponderia politicamente. O desprezo pelo senado, mostrando que até o cavalo
dele poderia ser senador, é diferente de perguntar o nome do cavalo. Entdo, a
memorizacdo é, vocé pode ter as informacgdes, mas tem que saber fazer uso delas.
Caso contrario, o aluno vai se transformar num papagaio, escuta, repete o que
escuta, sem saber o que estd dizendo. E fundamental vocé ter a capacidade de
entender a realidade. E, observando todas as contradigdes que existem, porque as
pessoas, o0 senso comum costuma dizer coisas, por exemplo: “uma mentira dita mil
vezes se transforma numa verdade”. Ora que bobagem! Uma mentira dita mil vezes
é apenas uma mentira dita mil vezes. Nao vai ser verdade nunca. Mas as pessoas
dizem como se fosse, viesse se transformar em verdade.

Vocé tem o curriculo, vocé tem as demandas dos vestibulares, e vocé tem que
explicar aquilo que é estabelecido no curriculo, mas a maneira como vocé explica,
pode ser diferente. Ao contrario de ser uma narrativa, por exemplo, eu vou falar dos
herdis brasileiros, é, bem, eu vou caracterizar porque que aquele é heréi, quem foi
que disse que aquele era her6i? Her6i para quem? Sob qual ponto de vista? Porque
vocé pode transformar pessoas que cometeram grandes massacres em herdis, mas
como ¢ que vocé pode dizer: “Cabral descobriu o Brasil”? Como ¢ que pode ter
descoberto uma terra habitada por milhGes de pessoas? Mas se vocé perguntar a
qualquer menino no Ensino Fundamental eles dizem isso: “quem descobriu o Brasil
foi Pedro Alvares Cabral”. Quem foi que disse isso rapaz? Entdo, vocé pega uma
ideia, no ano 476, caiu o império romano do ocidente, e eu pergunto para meus
alunos: “caiu como”? “O que houve”? “Quais foram os povos?” “Ah, os povos
barbaros”. “Quem foi que disse que eles eram barbaros?”. Quer dizer, o romano
entrou na sua cabeca e se instalou ai. Eu fago uma pergunta a vocé, ao contrério de
vocé me responder, vocé diz o que um romano quer que vocé diga. E mais ou menos
a mesma coisa, voceé trazendo para o capitalismo.

Bem, eu, eu ja fui demitido de varios lugares exatamente pela minha atividade, pela
minha forma de agir. Inclusive, eu me lembro, um diretor de escola que disse para
mim (eu era supervisor da escola dele) que estava decepcionado comigo, e eu fui
perguntar por que, ele disse: “vocé esta participando de reunides de empregados”.
Eu digo: “olha, eu sou um empregado”. Ele disse: “ndo, vocé ndo ¢ um empregado,
vocé ¢ da diretoria”. Eu disse: “vocé ta enganado, eu ndo sou da diretoria, eu
participo das reunides da diretoria, é diferente, eu tenho consciéncia de que sou
empregado”. Ai, lembrando Hegel, a dialética do senhor e do escravo, o senhor é
senhor se o0 escravo se subordinar a ele e reconhecé-lo como senhor, é, a partir do
momento que vocé ndo se curva, vocé reflete: “ndo, eu ndo sou, vocé é o patrdo eu
sou um trabalhador, tenho consciéncia disso”. Entdo existe situa¢des, eu participei
de greves de professores, participei como um dos lideres de determinadas greves,
mas ai ja foi um pouquinho depois da ditadura, ja foi em 86, na época do governo
Sarney ja. Nessa época, nés fizemos uma paralisacdo, que foi interessante, que
varias escolas pararam, porque, eu me lembro os valores, que a inflagdo era muito
alta e as escolas deram 56% de aumento para o aluno, para mensalidade do aluno, e
deram 32% de aumento para o professor. Ai eu disse: “ndo, mas como é que pode
uma coisa dessa? ”. Entdo nos reunimos, conversamos com os professores,
resolvemos [...] cobrar da escola, das escolas, a paridade, e eu me lembro que eu
conversava com os diretores: “vocé acha que dar 56% de aumento para os
professores é muito? Pois faz o seguinte, baixa a mensalidade do aluno, dé sé 32%
de aumento que a gente aceita”. “Nos queremos € a mesma coisa, ndés nao estamos
pedindo um, dois, trés, quatro, cinco por cento a mais ndo, mas estamos querendo o
aumento que vocé der para o aluno. A mensalidade do aluno, seja correspondente,
ao aumento dado para o professor”. Eu fui demitido de trés escolas.

E, bem, como eu disse, eu fui preso, eu estava no Ginasio Nordeste, eu era professor
também do Agapito dos Santos. Ensinava sociologia e era professor do Estado.
Ensinava no Complexo Educacional Antonieta Siqueira, & perto do Joquei Clube, l&
no Pici. E também fui afastado. Eu ndo pude mais voltar a ensinar, ndo deixaram eu
voltar, reassumir a minha cadeira, minha disciplina, fui afastado. Af sou grato a duas
pessoas, posteriormente, porque eu fiquei desempregado, eu era casado e estava
desempregado, e fui atras ver se conseguia algo, e tive ajuda, pode parecer estranho,
do Major Asthon, do Colégio General Osorio. O major foi quem me deu
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oportunidade de voltar a trabalhar, e eu sou muito grato a ele, e 0 Genuino. O
Genuino Sales, que hoje é diretor da Faculdade Farias Brito, que também me
apoiou. E a partir dai, recuperei espaco, comecei a ensinar em diversos cursos, mas
na época que eu fui preso, eram nessas trés escolas que eu trabalhava. Ai depois eu
fui trabalhando em varios outros “cantos”, ai depois no Colégio Cearense, Colégio 7
de Setembro, Colégio Christus, Colégio Batista, ensinei em muitos lugares, aqui na
cidade.

Ao narrar suas praticas o professor Nelson Campos deixa claro sua posicao de
levar o aluno a pensar criticamente, fanzendo referencia ao método de Socrates, a maiéutica.
Ele diz que levava, e ainda hoje leva, o aluno a construir seus proprios caminhos de
interpretacdo e reflexdo sobre aquilo que esta sendo posto, propondo que duvide de tudo,
formando um juizo critico diante da realidade, fugindo da alienacdo e do senso comum.
Quanto a postura dos colegas professores de Histdria, o professor Nelson cita apenas trés
colegas, entre eles o professor Paulo Emilio a quem se refere como pessoa muito engajada na

resisténcia a ditadura.

Bem, é, a pessoa que faz parte ai da sua pesquisa, que eu me lembro que era um
professor também engajado na luta contra a ditadura, Paulo Emilio Aguiar, e que
também foi preso na época da ditadura. Me lembro de outros mais, mas, assim, que
tinha engajamento politico, atuacdo politica ndo s6 como professor, mas como
militante contra a ditadura, ndo me lembro de muitos nomes ndo, eram poucos.
Existiam professores que eram mais conceituados, mas que ndo eram engajados
politicamente, conceituados como bons professores. Explicava bem a histéria e tudo
mais, mas como engajados, eu ndo me lembro na area de histdria que fossem muitos
ndo. Eu me lembro um que também chegou a ser preso, que era do Colégio
Cearense, o professor Herddoto, ndo estou lembrando o sobrenome dele, mas ele era
um professor de histéria também do Colégio Cearense, e que também foi uma
pessoa perseguida na época da ditadura. No mais, (...), 0 Francisco Auto Filho, mas
ele ndo era bem professor de histéria, e depois ele ensinava filosofia na UECE, que
também era engajado, um cara inteligentissimo. Eu tenho uma boa biblioteca em
casa, eu transformei um quarto, uma suite, s6 numa biblioteca, tenho muitos livros,
mas ndo chega a 10% da biblioteca do Auto. E impressionante a quantidade de
livros que ele tem.

Na passagem a seguir, ao falar sobre as influéncias de suas experiéncias de vida,
socioculturais, profissionais, enfim, ele desvela como estas colaboraram para a constitui¢éo
dos saberes que mobilizava e mobiliza nas suas préaticas cotidianas em sala de aula. O
professor deixa claro que ao longo de sua trajetéria sempre resistiu a uma forma de ensino
dogmatico, construindo espacos de reflexdes que fugiam ao senso comum, levando os alunos

a pensarem por si mesmos, sempre problematizando os contetidos a que eram submetidos.

E, bem, aquela décima primeira tese de Marx sob Ludwig Feuerbach, é muito
interessante. O filosofo vai se limitar a interpretar o mundo de diversas maneiras, o
que importa € transformar. E eu tinha atuagdo politica, social, assim, mais intensa,
como eu disse, reunir com os trabalhadores, de ter ensinado de graca com a
preocupacdo de contribuir para a compreensdo muito mais do que aprender
portugués, mas, muito mais entender o mundo que vivia. Eu fiz, participei de
diversas passeatas. A policia “baixando o cassetete”, até “brucutu” eles usavam
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naquela época. “Brucutu” era um blindado que eles jogavam jatos d’agua para
dispersar as passeatas. Subia em Onibus na Praca José de Alencar, entrava e fazia
discurso contra a ditadura, e me mandava, pra eu nao ser preso, entdo eu fui pessoa
que tive atividade politica, e quando fui preso, eu concorria a vice presidente do
sindicato dos professores, ai a nossa chapa foi impugnada, foi acusada de ser
subversiva. Entdo ainda hoje eu tenho, nunca fui candidato a nada, nem pretendo
ser, mas sempre tive atividade politica, de me posicionar politicamente em qualquer
lugar que eu esteja.

E, bem, eu me lembro de uma pessoa pela qual eu tenho grande respeito, ja faleceu,
ele era diretor do Colégio Cearense, Irmdo Valentin. Naquela época as salas nao
tinham ar condicionado, as janelas, eram abertas as janelas, e o professores ficavam
dando aula e as pessoas poderiam ficar ouvindo até a aula do professor. As vezes ele
ficava na janela assistindo minha aula, e eu dando aula e ele ouvindo as minhas
aulas. Eu nunca deixei de explicar a histéria como costumeiramente explicava
porque ele estava ouvindo. Eu dava aula do mesmo jeito, explicava da mesma
maneira, analisava a realidade como a realidade é. Ndo era com achismo. Eu
estabeleco as coisas como as coisas sdo. Por exemplo, eu fago questdes, essa questao
politica agora do Brasil. Fiz questdes, eu sou escritor também, tenho 10 livros
publicados, e eu digo que esse negocio de golpe ndo é questdo de opinido, “eu acho
que foi golpe”, “eu ndo acho que foi golpe”. Isso € uma questdo de ciéncia politica.
E um conceito. Golpe é um conceito. E ruptura do Estado de negar um direito. Quer
dizer, se houve isso, foi golpe, se ndo houve isso, ndo & golpe. E simples. Quer dizer
“ah, mas porque a presidente Dilma teve amplo direito de defesa”. Nao adiantou
nada. Por qué? Porque as pessoas que acusavam eram as pessoas que julgavam. S6
o fato de cumprir o rito constitucional, porque o impeachment é previsto na
Constituicdo, ndo quer dizer que ndo tenha sido golpe. A histéria do Brasil,
tradicionalmente, ndo é uma histéria de democracia, € uma histdria cheia de golpes.
Quer dizer, pra comecar logo 1831, que Dom Pedro | ndo saiu porque quis, ele foi
forcado a sair pela aristocracia rural. O golpe da maioridade de 1840, mudando a
Constituicdo para fazer um ajuste, para antecipar a maioridade de Dom Pedro 1I.
Proclamacéo da Republica foi um golpe militar. A deposicdo de Dom Pedro 11, logo
depois Deodoro tenta outro golpe fechando o Congresso, em 1891. E dai a Revolta
da Armada, que forca a saida dele, depois Floriano Peixoto assumiu, mas o artigo 42
da Constituicdo de 1891, determinava que ele deveria assumir e convocar eleicdes, e
ele ndo convocou. N&o € questdo de opinido. O que houve no dia trés de novembro
de 1930? O golpe, que a gente, estudando histéria, a Revolugdo de 30 ndo foi
revolucdo coisa nenhuma. No Brasil nunca houve uma revolucdo. Conceitualmente,
revolugdo é um processo histérico que promove profundas transformacées
estruturais. Vocé rompe, por exemplo, a Revolucdo Francesa, derruba as estruturas
feudais, derruba o absolutismo, derruba o antigo regime, o clero, a nobreza, a
sociedade estamental feudal, significando a ascensdo de uma nova camada social ao
poder, criando novas relag6es de producéo ligadas aos interesses da burguesia. 1sso é
uma revolugdo. Revolucéo ndo se faz num dia. Vocé pode dormir num dia sob um
governo monarquico, 14 de novembro, e no dia 15 t4 no governo republicano. Isso é
possivel, mas vocé ndo vai dormir sob o feudalismo e acorda no capitalismo. Isso
ndo existe. Vocé ndo dorme sob o capitalismo e acorda no socialismo. A revolucéo
no Brasil nunca existiu. E 0 que tivemos em 64? Um golpe. Quem apoiou esse
golpe? O mesmo empresariado que contribuiu agora para deposicdo da presidente
Dilma foi o0 mesmo empresariado que financiou o golpe de 64. A mesma imprensa, a
mesma campanha de denegrir a imagem de Jodo Goulart, foi a que foi feita com
Dilma. Mesma coisa, mesmos interesses.

Mais uma vez, vou te falar, depende do professor, de como o professor atuava em
sala de aula. Eu me lembro de um diretor de escola. Veio reclamar de mim uma vez,
dizendo assim: “Nelson, esse negocio de querer politizar o aluno, querer fazer o
aluno aprender a pensar, Nelson, o aluno é mediocre, Nelson, nés temos que
mediocrizar o ensino”. Eu escutei isso de um diretor de escola. Veja o que ele
propds, mediocrizar o ensino. Entdo esse tipo de mediocridade contribui pra que
alguns professores querendo agradar os alunos, fiqguem contando piada, fique
“fazendo média”, sendo engracadinhos e “tudo mais”. Ai o aluno pode gostar muito
dele, mas ele ta enganando os alunos. Os alunos ndo estdo aprendendo nada dessa
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maneira, quer dizer, estdo achando engracada a piada, rindo, a aula é interessante,
divertida, e saem de |4 sem aprender nada, né. Entdo, depende da postura do
professor. Se vocé tem um professor, ¢, como eu citei 0 Paulo Emilio, que é um
excelente professor, um cara que faz analise aprofundada da histéria, e existem os
contadores de historia, tanto naquela época como hoje, do mesmo jeito, ndo altera
muito ndo. Existem alguns professores mais preocupados em ter uma leitura,
consenso, sempre acompanhando o que se passa pelo mundo, e aqueles que tdo la
pra fazerem média com aluno.

Os relatos do professor nos deixam a certeza de que suas convicgdes politicas e
ideologicas o conduziram a uma pratica docente coerente e comprometida com a emancipacéo
humana, com a construcéo de outro modelo de sociedade, mais justa e ética como deixa claro
a se referir a Marx nas suas classicas teses contra Ludwig Feuerbach. Suas memdrias nos
levam a inferir que sua acdo estava, portanto, para muito além das obrigacdes pedagdgicas ou
profissionais; sua identidade profissional jamais pode ser compreendida sem considerarmos
suas experiéncias sociais.

Ele afirma que ndo era um professor que mediocrizava os conteldos, mesmo
cumprindo o programa para atender as demandas dos vestibulares ele afirma que era possivel
levar o aluno a questionar o conteudo tradicional, e que os professores que ndo o faziam a fim
de agradar ao aluno, ndo eram honestos com estes. Conforme relata, o professor podia ter uma
pratica inovadora, podia manobrar os conteddos no sentido de favorecer outra via de
interpretacdo, 0 que no seu caso estava fundamentado numa perpectiva marxista da historia.

O professor Nelsom Campos em muitos momentos de suas narrativas se aproxima
das concepcbes de ensino do professor Paulo Emilio, apontando para 0 mesmo método de
analise e interpretacdo da histdria, 0 marxista, mas, vai mais além a critica que faz aos colegas
gue se mantinham limitados a mediocridade dos contetdos oficiais, que nos faz ver nele um
sujeito de préxis. Em outras palavras, enquanto professor, ele se faz “sujeito de praxis pela
sua acdo reflexiva e critica, frente as relacbes que estabelece com as pessoas e com seu
trabalho. Essa concepcdo exige que o professor situe seu mundo de agéo e de reflex&o para
além da sala de aula e de como melhor conduzir a interacdo sociocognitiva visando a
aprendizagem de seus alunos”. (FARIAS, 2006, p. 74).
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5 CONCLUSAO

Fundamentamos nossa investigacdo em uma profunda revisao bibliogréfica e nas
analises de leis, em especial a Lei 5692/71, e das memdrias de professores que lecionaram
Histdria nos tempos da Ditadura Militar no Brasil. Para tanto, o paradigma da Historia Social
Inglesa, em especial os estudos de E.P Thompson, que defende a Historia “vista de baixo”,
nos serviu de aporte tedrico, aporte este que justifica nossa op¢do metodoldgica pela Historia
Oral.

Inicialmente tinhamos a pretensdo de investigar se professores de Histdria que
lecionaram naquele periodo resistiram aos curriculos prescritos para o ensino dessa disciplina
escolar na educagdo bésica buscando também indetificar os saberes experenciais dos mesmos
presentes nas memarias de suas praticas. A medida que nos aprofundamos nas leituras sobre
ensino de Historia nos aproximamos dos conceitos de curriculo, saber historico escolar e de
cultura escolar, numa perspectiva da teoria critica, o que nos fez avancar na conviccao de que
a atividade docente ndo se resume a um tecnicismo acritico grosseiro, que o curriculo nao se
limita a prescricdo monocromatica de saberes a serem ensinados e a Histdria ensinada tem um
sentido proprio, singular, carregado de subjetividades e apropriacdes.

Avancamos em nossos estudos sobre a natureza do golpe de 1964, buscando
compreender seus efeitos nos campo educacional e no ensino de Histéria de maneira especial.
Isso nos levou a identificar os elementos ideoldgicos norteadores do golpe que reverberaram
no campo educacional e que tiveram na Lei 5692/71 sua tipificacdo ideal. Nisso percebemos
uma sistematica perseguicdo a professores e uma desconfiguracdo da Historia, que foi diluida
em disciplinas doutrindrias como Estudos Sociais e Educacdo Moral e Civica, que buscam
inculcar nos alunos os valores dos grupos que controlavam o Estado. Notamos também que a
formacéo de professores foi seriamente comprometida, uma vez que os professores passaram
a ser formados em cursos aligeirados, as licenciaturas curtas, o que favoreceu a precarizacdo
da profisséo docente. Contudo, na medida em que ampliamos nossas leituras, consolidamos a
convicgdo de que professores em todo o Brasil reagiram a imposi¢cdo do tecnicismo e a
proletarizagdo da profissdo docente, sendo essa atuacdo de grande importancia no processo de
redemocratizagdo do pais.

A convicgdo de que professores resistiram foi, portanto, fruto de reflexdes
seriamente fundamentadas, entretanto, 0 que concebemos por resisténcia ndo passa

necessariamente por uma militncia aberta, confrontos diretos ou mesmo adesdo a luta
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armada. Antes, fundamentamos nossa concepgdo em Bobbio (2002) que entende a resisténcia
como uma reagdo e ndo necessariamente como uma revolugdo. Professores, bem como
significativa parte da sociedade civil brasileira, reagiram e resistiram ao recrusdencimento da
intolerancia e da violéncia que marcaram aqueles “anos de chumbo.

Nossos estudos a respeito da experiéncia nos ajudaram a amadurecer a ideia de
que ao longo de suas vidas, enquanto seres socialmente e historicamente constituidos, os
professores arregimentavam diferentes concep¢des de vida, de compreensdo de mundo, de
valores, em fim, de juizo criticos a respeito de si mesmos e de suas profissdes. Essas
experiéncias séo elementos constituintes de suas identidades. Isso nos levou a aprofundar os
estudos de pesquisadores canadenses a cerca da epistemologia da préatica, campo de estudos
que busca compreender as raizes dos saberes mobilizados pelos professores no ambito do
oficio, saberes esses que ndo podem ser desvinculados do trabalho, mas que ndo se limitam a
ele.

Percebemos que as assertivas de Tardif (2014), Gauthier et al ( 1998) e de
Pimenta (2009) a respeito dos saberes docentes se aproximavam da concep¢do de praxis
(VASZQUES, KOSICK) , ou seja professores criam, transformaram e sao transformados no e
pelo trabalho. A sala de aula ndo é uma caixa impermeével, isolada ou indiferente do mundo
social na qual a escola € constituida.

Deste modo, julgamos que nossa investigacdo colabora com a Histéria da
educacdo local e com pesquisas sobre a epistemologia da préatica profissional, pois como
ressalta Tardif (2014, p. 32) “hd poucos estudos ou obras consagradas aos saberes dos
professores. Trata-se, de fato, de um campo de pesquisa novo e, por isso, relativamente
inexplorado, inclusive pelas proprias ciéncias da educacao” (TARDIF, 2014, p. 32).

Orientados pela Historia Social Inglesa e pelos estudos de E.P Thompson (1981,
1987), que reafirmam a tradicdo marxista e o Materialismo Histérico, entendemos que
resgatamos o agir do sujeito na Histéria, considerando as relacBes entre estrutura e
consciéncia social, sem com tudo, conceber a segunda como mero apéndice da primeira, um
equivoco reducionista dos estruturalistas e da ortodoxia economicista. Pessoas vivem
situagbes semelhantes, mas ndo reagem as mesmas de forma automatica ou mecanizada.
Antes, refletem sobre estas experiéncias e essas reflexdes se manifestam em suas
consciéncias.

Somou-se a isso a concepcdo de experiéncia em Jorge Larrosa (2002), que a
percebe como um fator de reflexdo e transformagdo, que perpassa o sujeito e o toca o fazendo

repensar sua propria condi¢do e postura diante do mundo, ou seja, a experiéncia toca e
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transforma. E como quer Farias (2006), esse repertorio de experiéncias e saberes ele tras para
sua acao profissional.

As analises das narrativas, apesar dos diferentes posicionamentos dos professores,
confirmaram nossa assertiva de que houve resisténcia quanto aos curriculos e conteddos
prescritos, uma vez que trés dos quatro entrevistados sdo categoricos em afirmar que havia
resisténcia e que resistiram a seu modo, algumas vezes mais sutilmente como relata o
professor Olavo Colares, outras vezes abertamente, fazendo da docéncia um campo de
militancia politica ou mesmo ideoldgica, como nos relatam os professores Nelson Campos e
Paulo Emilio.

Por isso sofreram perseguigdes, prisdes, sequestro, tortura, demissdes. Havia
vigilancia, punicdo, receio, temor, obediéncia como tantas vezes enfatizou o professor Agileu
Gadelha, mas sempre houve resisténcia. Isso se manifestava através de “brechas”, rupturas,
que a despeito do cerceamento a liberdade, eram construidas pelos professores; durante as
aulas ocorria praxis. Mesmo na quele contexto de extrema represséo o professor refletia sobre
sua pratica. Assentimos, pois, que apontamos uma possibilidade concreta de que os
professores, mesmo dentro de um contexto ditatorial, refletiam ou resignificavam o0s
conteidos e reordenavam suas praticas, resistindo por varios mecanismos ao autoritarismo e a
vigilancia que lhes eram impostos.

Por fim, podemos colaborar com a Histéria da educacédo local, pois reafirmamos
que o projeto educacional da ditadura, e seus fundamentos ideoldgicos se fizeram presentes
no Ceard, nas gestdes de Virgilio Tavora e em especial na de Cesar Cals, que no auge da
ditadura, quis impor ao Ceard as diretrizes da Lei 5692/71. A certeza de que colaboramos néo
é infundada, pois apesar de existirem importantes trabalhos sobre a Historia da educacdo do
Ceard, apenas o trabalho de dissertacdo de Timbo (2004) tinha “dado voz” aos professores,
em outro vies, trantando da educacéo superior. Logo ndo se debruca com maior especificidade
sobre o ensino de Historia e a Ditadura Militar na educacéo basica, objeto dessa dissertacao.

Mesmo que a memoria tenha limites, ndo sendo ela o passado, estando como
sugere Pollak (1989), sujeita a um enquadramento, ela ndo pode ser desconsiderada, pois
como ja apontamos toda fonte € carregada de subjetividades e nem por isso perde seu valor de
erudicdo. Embora, a expressdo “dar voz” ndo seja muita vezes bem aceita, o fato ¢é ela
representa uma tradicdo de pesquisa que se volta para a periferia em atitude de subversao,
contrariando a tradicao historiogréfica voltada para as elites, para a politca ou mesmo para um
economicismo ortodoxo que negligenciam 0s sujeitos. Ademais, mesmo sendo professores

que figuram nos “outdoors” em Fortaleza, nem sempre esse sucesso foi uma constante em
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suas trajetorias e nem por isso pesquisas académicas tem se interessado com frequéncia em
ouvi-los. Todos somos em maior ou menor grau, excluidos de alguns espacos de poder na
sociedade.

Entendemos que vivemos um cenario politico extremamente instavel, onde grupos
conservadores e de extrema-direita promovem ataques sucessivos aos professores, a educacgéo
publica como um todo e a educacdo bésica de forma especial, ataques expressos em projetos
de lei como o 193/2016*, de autoria do senador Magno Malta (PR-ES), que inclui entre as
diretrizes e bases da educacdo nacional o programa Escola sem Partido “°e a Medida
Provisoria (MP) 746/2016, que foi publicada em edigdo extra do Diario Oficial da Unido dia
23/09/2016. Assim, pensar a educacgdo, o ensino de Histdria e formacdo docente diante desta
conjuntura € um desafio que fututras pesquisam devem enfrentar, a fim de se evitar
precarizacdo da profissdo, desqualificacdo intencional da formacéao e esvaziamento critico dos
contetdos das Ciéncias Humanas no Brasil.

Devemos mencionar a gravidade e mesmo a agdo autoritaria e antidemocrética de
propostas que alteram a Constituicdo Federal e ndo sdo discutidas com a populacgéo, tdo pouco
debatidas por entidades de representacdo estudantil, professores da educacdo basica, e
professores universitarios especializados no tema. Temeroso é também a tramitacdo no
Congresso Nacional da PEC 246 agora PEC 55 *® (Proposta de Emenda Constitucional n° 55),
a PEC do teto, que se propde a reduzir ou congelar gastos publicos em areas fundamentais
como salde e educacdo por até vinte anos.

Assim, devido a grande relevancia social destes temas, esperamos que pululem
pesquisas no ambito da pos-graduacdo que nos fornecam elementos para compreendermos
melhor esse fendbmeno e deste modo sejam pensadas politicas publicas que referendem e

ampliem as importantes e sofridas conquistas da educacao nos ultimos 30 anos em nosso Pais.

**Para ter acesso ao projeto ver: <https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666>

**para profundar o assunto ver: <http://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/e-mosaicos/article/view/24722>
“*para saber mais sobre a PEC 55 ver: <http://educacaointegral.org.br/reportagens/selecionamos-5-argumentos-
contrarios-pec-55-confira/?gclid=CK2Mgsv6-dACFUgJkQodDbIPZw>
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